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NUMERO 26: EDUCACION INFANTIL

El ndmero 26 de la Revista Tendencias Pedagodgicas dedica su parte
monografica a la Educacion Infantil, tanto desde la vision de los profesionales
que trabajan en este nivel educativo, con experiencias llevadas a cabo en el
mismo, tal y como resaltaba Maria Montessori: “Sembrad en los nifios ideas
buenas, aunque no las entiendan; los afios se encargaran de descifrarlas en su
entendimiento y de hacerlas florecer en su corazén”'; asi como desde las
universidades que se plantean la mejor formacion de los futuros maestros de
los primeros afios de los nifios. Francisco Giner de los Rios, del que en febrero
de este afio 2015, se han cumplido los 100 afios de su fallecimiento, animaba
a un cambio en la concepcién de los educadores: “los nuevos educadores en
ningln momento trataran de ser meros transmisores del saber, ni siquiera
habran de conformarse con la mera relacion instructiva, sino que en todo
momento sera su ideal el formar hombres nuevos y esto significa atencion a
todas las facultades del hombre, fisicas y espirituales™

Agradecemos la coordinacion del monografico de este numero, a
nuestra compafiera Carmen de Andrés Viloria, con una aportacion en lengua
portuguesa.

El apartado de miscelanea presenta siete articulos con tematicas
diversas: cuatro contribuciones nacionales y tres internacionales.

En los articulos nacionales estan: dos articulos fruto de trabajos de
investigacion: el primero de nuestros comparieros de la Universidad Autbnoma
Dolores lzuzquiza, Gerardo Echeita y Cecilia Simén, que nos presentan las
fortalezas y debilidades percibidas en 86 egresados de Educacion Infantil y
Primaria sobre la percepcién que tienen de su competencia profesional para
ser profesores que puedan afrontar los retos de la educacion inclusiva; el
segundo articulo, de las profesoras Isabel Asensio, Covadonga Ruiz y Maria
Castro, de la Universidad Complutense que hace referencia a una investigacién
llevada a cabo con 543 estudiantes de grado, en cuanto a su percepcion sobre
la formacion en investigacion, a través de una asignatura cursada en esta
materia, cuestionando la formacion de los maestros en las Facultades de
Educacion, en el tema de la investigacion.

Los otros dos articulos son de: Carlos Cachan, de la Universidad de
Nebrija, donde reflexiona sobre la influencia de la televisibn en una calidad
deficiente de la comunicacion en la ensefianza y el dltimo articulo nacional,
pertenece a Nuria Garcia, estudiante del master de Aula, Museos y Espacios
Naturales, que nos aproxima a los museos pedagogicos y en concreto al
museo pedagogico Jesus Asensi, de la Facultad de Formacion de Profesorado
y Educacion de la Universidad Autbnoma de Madrid.

Los tres articulos internacionales pertenecen: el primero a los profesores
alemanes Rolf Arnold y Dieter Nittel que hacen una presentacion en respuesta
a la pregunta de si el déficit tecnoldgico lleva a la autotecnologia; la profesora
Ivone Neves, portuguesa, reflexiona sobre la relacién entre la sociedad y la
escuela y las percepciones de un grupo de maestros de kindergarten, en
cuanto a los dilemas y los desafios a los que se enfrentan en su vida cotidiana
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Rosa Maria Esteban Moreno

y el tercer articulo de las profesoras Giovana Diaz y Guadalupe Pefaloza, de
México, que plantean el proceso de cambio que estd sufriendo la educacion
popular, teniendo en cuenta determinados elementos para conformar un
aprendizaje didactico aportado por Paulo Freire, dentro de un proceso
dialéctico (practica-teorizacion-practica).

En el apartado de Experiencias Educativas, este nimero recoge dos,
también una nacional y otra internacional: una experiencia, relacionada con
nuestro monogréfico, sobre la suma y la resta en Educacion Infantil, llevada a
cabo por Catalina Fernandez y Nuria Dominguez y la otra experiencia nos llega
desde Argentina, en concreto desde Misiones, de la mano de Micaela Stefani,
donde se nos relata el acceso a la informacién y el conocimiento como
elemento para la mejora de la calidad de vida de las personas discapacitadas.

En el apartado de resefias, aparecen cuatro: el libro “Colectivos
vulnerables en la Universidad. Reflexiones y propuestas para la intervencion”
coordinado por Joaquin Gairin; el “Plan de Atencién a la diversidad” de
Josefina Lozano, M2 del Carmen Cerezo y Salvador Alcaraz; “Pedagogia
mesoaxiologica y concepto de educacion” de José Manuel Tourifian Lopez y
“Homo ¢ Sapiens?” de Pedro Dominguez Gento.

Tenemos el gusto de que este numero, dedicado a la Educacion Infantil,
sea un homenaje a nuestra compafiera y amiga Rosalia Aranda Redruello,
especialista en Infantil, que ha comenzado a disfrutar de la jubilacion. Profesora
de Educacion primaria y de Educacién Especial, ha destacado en el trabajo
realizado con personas sordas. Durante su trayectoria profesional ha sido
asesora técnica docente del Ministerio de Educacién y Ciencia; directora del
Departamento de Didactica y Teoria de la Educacion y Decana de la Facultad
de Formacion de Profesorado y Educacion de la Universidad Autbnoma de
Madrid. Destaca, también su labor en varios paises de Latinoameérica.
Impulsora de que nuestra revista Tendencias Pedagdgicas se convirtiera en
revista digital. Le deseamos todo lo mejor en su nueva etapa de vida.

Agradecemos a todos los autores de los articulos su contribucion en
nuestra revista y estamos seguros de aportar textos interesantes, de calidad y
rigor cientifico, tanto en la seccion del monogréafico, como de miscelanea y de
experiencias educativas. Al mismo tiempo, seguimos invitando a todos los
profesionales al envio de sus trabajos que enriquezcan nuestro campo de
conocimiento.

Rosa Maria Esteban Moreno

Directora de la Revista Tendencias Pedagodgicas

i http://montessorispace.com/frase-montessori-de-la-semana-2/

" http://educac.tripod.com/citas.htm
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PRESENTACION MONOGRAFICO “EDUCACION INFANTIL”

La Educacion Infantil, es considerada como el tramo de ensefianza que
comprende la etapa 0-6 afos, primer y fundamental eslabon de nuestro
Sistema Educativo (pero solo a partir de los 6 afios es obligatoria la
escolarizacion, dato que a menudo se olvida). Es una etapa compleja, debido
a las diferencias que existen en el desarrollo infantil dentro de este rango de
edad. Se ordena en dos ciclos teniendo en cuenta las caracteristicas evolutivas
de los nifios y las nifias. Los padres confian sus hijos, en edades cada vez mas
tempranas, a centros o instituciones especializadas de variada naturaleza y
denominacion, de forma que cada vez hay mas familias que se sitlan ante este
tramo educativo como una respuesta a sus necesidades educativas y a las de
sus hijas o hijos, lo que ha llevado a crear progresivamente mayor nimero de
centros educativos para los nifios de 0-6 afos.

Estos primeros afios son un momento Unico, crucial para el desarrollo
con unas caracteristicas y unas posibilidades que no tienen comparacion con
ninguna otra etapa educativa, y se requieren unas escuelas con condiciones
respetuosas a las caracteristicas de los nifios (espacios adecuados) y un
acompafamiento técnico y emocional (personal suficiente y suficientemente
preparado para ejercer su funcién pedagogica y educativa). La escuela infantil
de calidad es un contexto enriquecedor en el desarrollo de la primera infancia
siempre que se considere que los nifios estan en un proceso de formacion
global que necesitan condiciones materiales, atenciones fisicas, relaciones
humanas afectivas y estimulos que activen su desarrollo fisico y mental.

La naturaleza y las caracteristicas de la educacion infantil obligan a una
practica educativa innovadora adaptada a las caracteristicas especificas de
cada uno de los dos ciclos. Este monogréfico pretende precisamente mostrar
gue es una etapa educativa en la que la innovacion estd permanentemente
presente tanto en su practica como en la investigacion que se realiza para la
mejora de la formacién de los profesionales de esta etapa.

En la educacion infantil, pueden observarse practicas profesionales muy
diversas que nos plantean interrogantes acerca de su importancia, los modelos
subyacentes y los roles desempefiados por los profesionales. Hoy, como
siempre, reivindicar el caracter educativo universal del que se reviste este
tramo educativo, implica “repensar” el modo de entender la educacion en estas
edades ¢como “entendemos” y “atendemos” a la infancia? ¢Cuales son las
claves importantes? Si las claves importantes son el cuerpo, la relacion y la
seguridad interna, se trataria de ayudar al nifio a consolidar una seguridad
interna suficiente como para tener curiosidad por su entorno y ser capaz de
disfrutar, desear y pensar.

Por ello, parece oportuno insistir en la importancia y trascendencia de la
investigacion, la innovacién y la colaboracion de todos y, en esa direccién
estan los que han colaborado en este monografico. Una practica educativa
innovadora debe producirse desde dentro, desde la reflexion, el compromiso y
el deseo de cambio para la mejora de la calidad de vida de los nifios en las
primeras edades.
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Hablar de la practica innovadora en la etapa infantil es hablar de los
nuevos recursos educativos que ofrecen las Tecnologias de la Informacién y
Comunicacion (TIC) como herramientas de aprendizaje altamente motivadoras
para la practica profesional de los maestros y educadores infantiles. Los
avances tecnoldgicos abren la puerta a las posibilidades de un cambio en las
estrategias metodoldgicas y pedagdgicas en esta etapa. A través de la
percepcion del futuro profesorado, se identifican cuestiones importantes para
la formacion docente universitaria que van a condicionar la futura préactica
profesional (articulo de Rita Brito). Estos medios tienen un impacto en el
aprendizaje de los nifios, en su conducta, en sus estados afectivos, en su
atencion y el contexto familiar juega un papel significativo en como los nifios
perciben, interpretan y responden a la tecnologia (articulo de Miguel Angel
Nogueira y Cristina Ceinos).

Si miramos las préacticas que se desarrollan en las escuelas infantiles, a
fin de desarrollar una doble mirada (tedrica y practica), el aula de Educacion
Infantil es un observatorio privilegiado donde afloran y se reflejan necesidades,
ritmos y capacidades muy diferentes. La curiosidad infantil les induce a mirar, a
tocar, a saborear, a sentir, todo aquello que forma parte de su entorno mas
cercano, conformando sus diferentes interpretaciones de ese mundo a partir de
las relaciones que ellos mismos establecen (articulo de Rosario Melero y
Purificacion Gamarra). Esta consideracion obliga a ajustar las practicas, el
curriculo, el entorno, las experiencias, los materiales curriculares y didacticos
en estas primeras edades. La inteligencia emocional adquiere mas importancia
en la Educacion Infantil (articulo de M2 Cinta Aguaded y M23José Pantoja). La
mirada sobre las matematicas en educacion infantil es una interesante
propuesta que ayuda a comprender la educacién matematica infantil, y a guiar
la planificacion de la ensefianza de maestros y educadores infantiles para estas
edades (articulo de Carlos de Castro, Gonzalo Flecha y Modnica Ramirez).
Aporta un estudio sobre las practicas en contextos reales, bajo la premisa de
la urgente mediacién que debe existir entre profesorado, alumnado y material
para aprender a aprender.

Una apuesta clave en la innovacién también debe ser la formacion de
docentes para la primera infancia ¢Qué retos se deben enfrentar los procesos
de formacion de docentes y educadores para la educacion infantil? El
practicum en la formacion del Grado en Educacién Infantil es el espejo en el
gue se va reflejando una cultura profesional (articulo de M2 Mequé Edo, Silvia
Blanch y Carmen Armengol). Sabemos que el profesorado es una pieza clave,
en la escuela infantil En este sentido, el docente no puede saberse formado,
sino que ahora mas que nunca es indispensable continuar formandonos para el
desempenfio, por otro lado, cada vez mas dificil, de la tarea educativa. Asi
mismo, la formacion es, por supuesto, un deber ineludible de todo profesional
ante los cambios que se van produciendo en el seno de su trabajo. La calidad
de la investigacion en Educacion Infantil esta también presente (articulo de
Aurora Maria Ruiz-Bejarano)

Es muy dificil imaginar una oferta educativa, en los centros escolares
gue atienden a nifilos en su primera infancia, que no tenga o al menos se
proponga tener un enfoque inclusivo. La educacion inclusiva en la Educacion
Infantil describe las practicas que se reconocen en la literatura cientifica que
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facilitan el proceso a la inclusion en las escuelas de educacion infantil (articulo
de Patricia Grande y Mar Gonzalez). Sila Educacioén Inclusiva debe comenzar
desde la practica concreta del aula, desde el compromiso educativo del
profesorado, en un proceso de cambio y de mejora en las estructuras, recursos
y estrategias, de manera que con ello se favorezca el aprendizaje individual y
colectivo de todo el alumnado del aula de Educacion Infantil, que busca que el
alumnado viva situaciones de aprendizaje compartido, diverso, divergente, rico,
generador de experiencias educativas que le faciliten un conocimiento critico
de si mismo y del mundo que le rodea, en un contexto que busca la equidad y
la justicia, como elementos claves capaces de favorecer el desarrollo pleno de
las potencialidades de los nifios.

No podemos terminar sin hacer una referencia a la teoria del apego para
comprender la forma en que las interacciones afectivas tempranas impactan en
el desarrollo infantil (articulo de Javier Moya, Purificacion Sierra, Carolina Valle
y Miguel A. Carrasco). La responsabilidad de los profesionales de la primera
infancia a la hora de sensibilizarse, informarse y formarse en las
problematicas de la infancia porque los nifios mas fragiles corren el riesgo de
inhibicion, la pasividad, la adhesién sumisa al grupo, el empobrecimiento, la
restriccion de sus intentos de relacion, el sentimiento de estar solos, o de los
comportamientos agresivos, la agitacion, el desafio, la oposicidn sistematica.

Carmen de Andrés Viloria
Universidad Autbnoma de Madrid
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OPINIONES E INTENCIONES DE FUTUROS EDUCADORES INFANTILES Y
MAESTROS SOBRE LA INTEGRACION DE LAS TIC EN SU PRACTICA
PROFESIONAL

A OPINIOES E INTENCOES DE FUTUROS EDUCADORES DE
INFANCIA/PROFESSORES SOBRE A INTEGRACAO DAS TIC NA SUA
PRATICA PROFISSIONAL

Rita Brito
Lisboa

RESUMEN

A través de esta investigacion hemos querido conocer la opinién de los futuros
educadores infantiles y profesores de sus conocimientos de informatica y sus
intenciones de integrar las TIC en su futura practica profesional. Para esto un
cuestionario fue distribuido a los 52 alumnos del segundo afio de la licenciatura
en Educacion Basica, en una institucién de educacion superior ubicada en el
distrito de Lisboa. Se encontré que todos los estudiantes se consideran muy
competentes en el uso del ordenador, su opinién es que el ordenador es una
herramienta importante y una ventaja para el aprendizaje de los nifios y lo
quieren utilizar en sus practicas futuras. Suponiendo que las percepciones
influyen las intenciones y éstas influyen en el comportamiento, y de acuerdo
con los resultados de esta investigacion, estos futuros maestros tienen una
buena percepcion de las TIC, ya que se consideran muy competentes en el uso
del ordenador; tienen la intencion de utilizar las TIC en su futura practica
profesional. Veremos si estas percepciones e intenciones influiran en el
comportamiento de estos futuros profesores, en su deseo de introducir las TIC
en sus practicas futuras como reclaman.

PALABRAS CLAVE

Tecnologias de la informacion y de la comunicacion — ordenador - formacion
del professorado — creencias - intenciones.

RESUMO

Através desta investigacdo quisemos conhecer as opinides de futuros
educadores de infancia e professores sobre as suas competéncias informaticas
e as suas intengdes de integrar as TIC na sua futura prética profissional. Para
isso foi distribuido um questionario a 52 alunos do 2° ano da licenciatura em
Educacdo Basica, numa instituicdo de ensino superior situada no distrito de
Lisboa. Verificamos que todos os alunos consideram-se muito competentes na
utiizacdo do computador, a sua opinido é de que o computador € uma
ferramenta importante e uma mais-valia para as aprendizagens das criangas e
tencionam introduzi-lo futuramente nas suas praticas.Partindo da premissa que

TENDENCIAS PEDAGOGICAS N2 26 2015 11



Rita Brito

as percecoOes influenciam as intengdes e estas influenciam o comportamento, e
de acordo com os resultados desta investigacdo, estes futuros professores tém
uma boa percecdo das TIC, pois consideram-se muito competentes na
utilizacdo do computador; tém a intencdo de utilizar as TIC futuramente nas
suas praticas profissionais. Veremos se estas percecbes e intencdes irdo
influenciar o comportamento destes futuros professores, ao quererem introduzir
as TIC nas suas futuras praticas, conforme o afirmam.

PALAVRAS-CHAVE

Tecnologias de informagcdo e comunicacdo — computador - formacdo de
professores — opinides - intencodes.

ABSTRACT

The aim of this research is to understand the opinion of future kindergarten and
primary teachers about their computer skills and their intentions in integrating
ICT with their professional practice. For this purpose a questionnaire was
distributed to 52 students in their 2nd year of degree in Elementary Education,
at an institution of higher education located in the district of Lisbon. This survey
resulted from the merger of two questionnaires from different researches that
shared common goals with our study. We found that all students consider
themselves very competent in using a computer, their opinion is that the
computer is an important tool and an asset to the children's learning and
teaching process and intend to introduce its wuse in their future
practice.Assuming that perceptions influence intentions and these influence
behavior, and according to the results of this research, these future teachers
have a good perception of ICT, as are considered very competent in the use of
computer; intend to use ICT in their professional future practice. We'll see if
these perceptions and intentions will influence the behavior of these future
teachers, in introducing ICT in their future practices as they claim.

KEY WORDS

Information and communication Technologies — computer - pre-service training
teachers — views - intentions.
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Opiniones e intenciones de futuros educadores infantiles y maestros sobre las TIC

1. INTRODUCAO

As Tecnologias de informac¢do e comunicagao sao vistas como um motor
para promover as competéncias do século XXl em quase todos 0s campos
relacionados com a educacdo, especialmente nas escolas (Rutkowski,
Rutkowski, & Sparks, 2011). Elas podem melhorar o ensino e aprendizagem
através da sua envolvente dindmica, contetdo interativo e podem proporcionar
oportunidades para o ensino individualizado.

As TIC tém o potencial de acelerar, enriquecer, aprofundar
competéncias, motivar e envolver os alunos na aprendizagem. Auxiliam a
relacionar experiéncias escolares com praticas de trabalho, contribuem para
mudancas profundas na escola, fortalecem o ensino e oferecem oportunidades
para a ligacdo entre a escola e o mundo, tornando a escola mais eficiente e
produtiva, proporcionando uma variedade de ferramentas para melhorar e
facilitar as atividades profissionais dos professores (Kirschner & Woperies,
2003, cit in Ibara, 2014).

As mudancas radicais na educacdo (ou seja, alteracdes para
abordagens construtivistas centradas no aluno, desenvolvimento de novas
ferramentas para fins educacionais, etc.) alteraram os papeis dos professores.
Na verdade, essas mudancas exigem que o0s professores sejam mais
cuidadosos sobre o tipo de objetivos de aprendizagem a ter, qual o contetdo a
abranger, quais as estratégias a utilizar, que ferramentas tecnoldgicas a usar
para enriquecer a instrucéo, e assim por diante.

O professor tem um papel preponderante na insercéo da tecnologia nos
ambientes educativos. As suas atitudes e crencas sao decisivas para o éxito
ou para o fracasso das medidas adotadas (BECTA, 2003; Hennessy, Ruthven
& Brindley, 2005). Muitas iniciativas podem ser empreendidas, mas se 0
professor ndo estiver motivado, ndo se envolver na sua implementacdo e nao
entender as suas mais-valias, estas estarao votadas ao fracasso.

No entanto, ndo s6 as suas atitudes e crencas sao decisivas, a
qualidade da formacéo, principalmente inicial, € também um marco importante
no que se refere a integracdo das tecnologias relativamente as praticas
profissionais dos professores. A tecnologia e o desenvolvimento educacional,
especialmente na era atual, ndo podem ser separados. As tecnologias digitais
sdo reconhecidas como ferramentas poderosas para o desenvolvimento da
educacdo que é significativa no século 21 (Peeraer & Van Petegem, 2011).
Otimizar o uso da tecnologia pode criar economias competitivas, construir
sociedades baseadas no conhecimento, e melhorar o processo de educacéo
inovadora (Fong, 2009; Nasab & Aghaei, 2009; Poorfaraj, Samimi & Keshavarz,
2011). A nova geracdo de criancas é extremamente familiar com uma
variedade de tecnologias digitais nas suas vidas diarias (Prensky, 2001a,
2001b; Robertson, Fluck & Webb, 2007). Portanto, os programas de formacéo
de professores sdo agora desafiados a preparar professores que possam,
efetivamente, entender, orientar e ensinar essas criancas digitalmente
competentes (Robertson et al, 2007; Al-Zahrani, 2015).

Posto isto, quisemos conhecer as opinides de futuros educadores de
infancia e professores do 1° e 2° Ciclo sobre as suas competéncias
informaticas e as suas intencdes relativamente a integracdo das TIC nas suas
futuras préticas diarias e com as criancgas.
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Nesta investigacdo, a palavra opinibes é utilizada como sinénimo de
percecbes ou crencas (sendo diferente de atitudes). A palavra intencdo
significa um resultado esperado que se destina ou que orienta as acoes
planeadas de uma pessoa ou comportamento. Deste modo, assumimos que as
opinides/percecbes dos alunos/professores influenciam as suas intencdes e
estas, por sua vez, influenciam os comportamentos (Nikolopoulou & Gialamas,
2009).

Seguidamente, apresentaremos o marco tedrico onde esta investigacao
se baseou, os aspetos metodoldgicos, de seguida os principais resultados
observados e no final daremos conta de algumas reflexdes.

2. MARCO TEORICO

As tecnologias tornaram-se, nao so, presentes no quotidiano das vidas
de criangas e adolescentes, tendo mesmo sido adotadas por quase todas as
disciplinas do ensino escolar (Webb & Cox, 2004). Tal ndo € uma situacéo
estranha para as criangas, pois os alunos da escola moderna séo apelidados
de "nativos digitais” (Prensky, 2001), estando acostumados a lidar com as TIC
como parte de seu estilo de vida e na expectativa que estas sirvam como
recurso durante o seu percurso escolar e profissional (Prensky, 2008).

No entanto, a integracdo das tecnologias na educacao e no ensino é um
processo multidimensional. As fases deste processo, no geral, podem ser
apresentadas em duas categorias: por um lado, temos fatores relacionados
com o sistema, como as politicas (Tondeur et al., 2013), investimento em
tecnologia (Wang, 2009), sistema educativo (Pamuk et al. 2013; Rienties et al.,
2013), desenvolvimento profissional (Kadijevich, 2012; Peeraer & Van
Petegem, 2012), formacéo de professores (Martinovic & Zhang, 2012; Pamuk,
2012), curriculo (Jimoyiannis, 2010). Por outro lado, temos questdes
relacionadas com o individuo, como auto-eficacia, (Blonder et al., 2013; Lee &
Tsai, 2010), percegdes (Lin et al., 2013; Shih & Chuang, 2013) e crengas (Chai
et al. 2013; Rienties, Brouwer & Lygo-Baker, 2013).

Referindo-nos a categoria sistema, o0s investigadores tendem a
concordar que é importante integrar a tecnologia nos curriculos da sua
formacéao inicial (Anderson & Maninger, 2007; Wright & Wilson, 2005, 2006),
sendo a mais-valia desta integracdo a promocdo do pensamento critico,
colaboracédo e resolucdo de problemas (Jonassen, Peck, & Wilson, 1999). De
acordo com o relatorio “Professores e Tecnologia: fazer a conexdo”, do
Congresso dos Estados Unidos (1995), a maneira mais eficaz de preparar os
professores para usar as tecnologias passa precisamente pela “educacao que
recebem nas instituicbes de formacgéo inicial” (U.S. Congress, 1995, p. 166-
167). Ou seja, a medida que os professores vao tendo experiéncia sobre como
integrar as TIC nas suas praticas, durante a sua formacdao profissional, tornam-
se mais confiantes na aplicacdo destas na sua pratica diaria com os alunos
(Choy et al., 2008). Alias, tem sido discutido amplamente a importancia da
experiéncia da utilizacdo das TIC durante a formacédo profissional dos futuros
professores (Davis, 2010; Choy et al., 2008; Doering et al., 2003).

A Sociedade Internacional de Tecnologia na Educacéo (International
Society for Technology in Education - ISTE) definiu normas especificas para os
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alunos, os professores e administradores para aprovar as competéncias
tecnolégicas e o conhecimento que os individuos precisam de ter para
trabalhar de uma forma produtiva na nossa sociedade global e digital. As
Normas ISTE para Professores (2008) encontram-se resumidas de acordo com
seguintes categorias da organizacao:

e Facilitar e inspirar a aprendizagem e criatividade de alunos;

e Conceber e desenvolver experiéncias relacionadas com a era digital e
sua avaliacao;

e Representar como realizar trabalho e aprendizagem através do digital;
e Promover e representar cidadania e responsabilidade digital,
e Envolver-se em crescimento e lideranca profissional.

Embora a integracdo da tecnologia no ensino e aprendizagem tenha
estado a ser promovida ha muitos anos, os professores em inicio de carreira e
0S que estdo ainda em formacdo continuam a sentir-se mal preparados para
integrar efetivamente a tecnologia nas suas praticas (Funkhouser & Mouza,
2013; Law, 2009; Tondeur, van Braak, Sang, Voogt, Fisser, & Ottenbreit-
Leftwich, 2012).

Law (2009) explicou o complexo processo necessario para preparar 0s
futuros professores para integrar a tecnologia no ensino e aprendizagem: para
auxiliar os professores, que estdo na formacéo, a integrar a tecnologia nas
suas praticas de maneira significativa, esta ndo pode ser ensinada como um
dominio separado e independente. Ao invés, os curriculos de formacdo de
professores precisam de auxilia-los a perceber como a tecnologia se cruza com
o curriculo e com a pedagogia e fazer conexdes entre estes (p.93).

A competéncia de escolher as ferramentas tecnologicas que suportam
métodos de ensino pedagdgico € o que Mishra e Koehler (2006) referem como
Conhecimento  Pedagogico  Tecnologico  (Technological Pedagogical
Knowledge - TPK). Os professores precisam de se sentir confiantes na sua
capacidade de integrar a tecnologia de forma eficaz na sua pratica, com o0
intuito de enfrentar os desafios do ensino e aprendizagem nesta era
tecnoldgica (Buabeng-Andoh, 2012; Jamieson-Proctor, Finger, & Albion, 2010).
Kereluik, Mishra, Fahnoe, e Terry (2013) referiram o seguinte dos componentes
do TPK:

e Saber quando usar uma tecnologia especifica para atividades
colaborativas, ou porque usar uma determinada tecnologia para a
aquisicdo de conhecimento disciplinar especifico;

e Transferivel, conhecimento relevante, que ndo se ira tornar rapidamente
obsoleto devido a constante mudanca das tendéncias tecnoldgicas
(p.133).

Para a integracdo eficaz da tecnologia, 0os professores precisam de ter
conhecimento tecnoldgico, que se tornou uma das competéncias basicas de
ensino. No entanto, esse conhecimento ndo é suficiente para um ensino eficaz
com a tecnologia. E necessario conhecerem varios tipos de hardware, bem
como software e as formas de os integrar na sua pratica. Na verdade, de
acordo com Cennamo, Ross, e Ertmer (2010), para integrar a tecnologia
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eficazmente em salas de aula, os professores precisam de conhecimento que
lhes permita:

e Identificar quais as tecnologias necessarias para apoiar 0s objetivos
curriculares especificos;

e Especificar como as ferramentas serdo utilizadas para ajudar os alunos
a conhecer e demonstrar essas metas;

e Habilitar os alunos a usar as tecnologias adequadas em todas as fases
do processo de aprendizagem, incluindo a exploragdo, a analise e a
producao;

e Selecionar e utilizar tecnologias adequadas para atender as
necessidades, e resolver problemas relacionados com a sua propria
pratica profissional e crescimento (p.10).

Estudos relativos ao desenvolvimento profissional e a integracdo da
tecnologia indicam que os programas de desenvolvimento profissional
aumentam a integracdo da tecnologia nas futuras praticas profissionais de
professores (Giordano, 2008; Lavonen, Juuti, Aksela, & Meisalo, 2006).
Giordano (2008) constatou que, no final do programa de desenvolvimento
profissional, os professores comegavam a usar a internet para aumentarem 0s
seus conhecimentos e, mais tarde, esse uso tornou-se permanente. Lavonen et
al. (2006) observaram que, apds a utilizacdo da tecnologia no programa de
formacao de professores, as suas competéncias tecnolégicas aumentaram e
eles conseguiram integrar a tecnologia nos ambientes de aprendizagem. Voogt
et al. (2005) constataram que, depois de concluir o programa de
desenvolvimento profissional, a atitude dos professores, no sentido da
utilizacdo do computador, alterou-se de uma forma positiva. Além disso, no
final deste programa, as competéncias tecnologicas dos professores
aumentaram e eles conseguiram integrar as TIC nos seus ambientes de ensino
e aprendizagem.

Por outro lado, e no que se refere a segunda fase, nomeadamente as
questbes relacionadas com o individuo, sdo varios os estudos relativos a
importancia das atitudes, opinides e inten¢cdes de futuros professores sobre a
integracdo das TIC nas suas praticas profissionais (Abbott &Farris, 2000;
Swain, 2006). Uma viséo positiva da utilizacdo do computador parece ser um
dos fatores que mais influencia a intencdo desta integracdo (Nikolopoulou &
Gialamas, 2009; Norton, Richardson, Newstead & Mayes, 2005). Ou seja, a
intencdo do professor utilizar as TIC nas suas praticas pode ser prevista a partir
da sua percecdo da utilidade do computador. Quanto mais favoravel for esta
opinido, mais forte sera a intencdo do professor realizar o comportamento em
questdo (Nikolopoulou & Gialamas, 2009). No entanto, uma atitude positiva
face as TIC ndo é suficiente para a sua integracdo nas praticas educativas.
Outros fatores como crengas, autoconfianga, conhecimento, habilidades, a
escola e as suas atitudes face a esta integracdo, desempenham também um
papel fundamental na integracdo com sucesso das TIC (Tezci, 2011).
Resultados de alguns estudos mostram, alias, que as atitudes positivas dos
professores relativamente aos computadores estdo relacionadas com as suas
proprias experiéncias e praticas, que vivenciam tanto nas suas casas como em
situacao de formacéo (Chen & Chang, 2006).

Um ponto critico € que, se os professores sdo obrigados a integrar a
tecnologia nas suas préaticas de ensino, além de conhecimentos em TIC, eles
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tém que ter crencgas positivas em relacdo a tecnologia. As crencas do professor
sdo estabelecidas pelas experiéncias que tiveram como alunos e formadas
durante a sua formacédo de professores. Embora eles sejam influenciados pelas
suas experiéncias profissionais, as suas crencas tornam-se estaveis e
resistentes a mudanca quando iniciarem a sua pratica profissional como
professores (Keys, 2007). As crencas tém o poder de moldar um mundo,
orientando 0 seu comportamento. As cren¢as sdo "construcbes mentais de
experiéncia - muitas vezes condensados e integrados em esqguemas ou
conceitos" (Sigel, 1985, p.352).

Muitos pesquisadores argumentaram que as crencas relacionadas com
a tecnologia dos professores afectam a sua utilizacdo das TIC no ensino
(Angers & Machtmes, 2005; Hermans, Tondeur, van Braak & Valcke, 2008;
Windschitl & Sahl, 2002; Wozney, Venkatesh & Abrami, 2006). Na verdade, os
professores que possuem crengas mais tradicionais, sao esperados que
implementem um nivel inferior de tecnologias nas suas praticas profissionais.
Os professores com mais crencas construtivistas irdo enriquecer as suas
praticas com TIC a um alto nivel (Becker, 2001; Hermans, Tondeur, van Braak
& Valcke, 2008; Judson, 2006). A auto-confianca também é considerada como
uma crenca em relacdo a capacidade de usar tecnologias e foi considerada
estar significativamente e positivamente relacionada com outras crencas
relacionadas com a informatica (Woodrow, 1994).

Algumas pesquisas (Bayramoglu, 2007; Yildirim, 2000) apontam que as
atitudes negativas dos professores face aos computadores mudam apos a
formacdo sobre o uso do computador. Em relacdo a este assunto, Yildirim
(2000), destacou que apdés a conclusdo da formacdo, a ansiedade dos
professores em relacdo aos computadores diminuiu significativamente,
enquanto a sua confianca e relacdo a computadores aumentou de forma
destacada. Quando os professores percebem as TIC como um instrumento
benéfico, compativel com suas atividades correntes, eles irdo demonstrar
atitudes positivas em relacdo a TIC na educacdo.

Apesar dos professores poderem ter crencas e atitudes positivas face a
utilizacdo do computados nas suas praticas e saibam como fazé-lo, tendo em
conta o curriculo, aintegracdo da tecnologia no ensino ndo pode ser alcancada
de um dia para o outro. Varios pesquisadores indicam que os professores
devem superar algumas fases (Proctor, Watson & Finger, 2004; Russell,
O'Dwyer, Bebell, & Tao, 2007; Yang & Huang, 2008). Uma revisdo meta-
analitica realizada por Hixon ve Buckenmeyer (2009) resumiu essas fases. Na
primeira fase, os professores tendem quase a ndo usar a tecnologia, no
entanto, mais tarde, eles consideram a tecnologia como um instrumento que
necessita de ser ensinada a sua utilizacdo. Com o aumento do uso de
tecnologia, tendem a percebé-lo como um instrumento para auxiliar o ensino,
ao invés de ser um tema educacional nucleo (Hixon & Buckenmeyer, 2009).

3. METODOLOGIA

a. Abordagem de investigacao

Esta investigagcdo segue uma abordagem metodoldgica de natureza
quantitativa, centrando-se na averiguacdo das opinides dos alunos sobre as
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suas competéncias informaticas e as suas intencdes relativamente a introducéo
das TIC na sua pratica profissional.

b. Participantes

O estudo aqui apresentado foi realizado no final do ano letivo de 2011/12
numa instituicdo de ensino superior, envolvendo a participacao de 52 alunos do
2° ano da licenciatura em Educacdo Basica. No que concerne ao género da
amostra, 96% dos inquiridos s&o do sexo feminino e apenas 4% sao do sexo
masculino.

c. Instrumento de recolha de dados

Foi utilizado o questionario como instrumento de recolha de dados. De
modo a utilizarmos um questionario ja validado, pesquisamos por investigacdes
com objetivos semelhantes ao deste estudo, tendo sido encontrados dois
questionarios pertinentes para 0s nossos objetivos (Nikolopoulou & Gialamas,
2009; Redmond, Albion & Maroulis, 2005). Os autores de ambos os estudos
deram-nos autorizacdo para os podermos aplicar a nossa amostra e ap0s uma
leitura cuidada dos mesmos, foram selecionadas algumas questdes de ambos,
de modo a constituirmos o nosso instrumento de recolha de dados. Visto os
qguestionarios estarem escritos na lingua inglesa, foi necessario obter uma
versao portuguesa dos mesmos, adotando-se para isso 0 método de traducéo-
retroversao (Hill & Hill, 2008).

Os inquiridos foram informados de que as respostas aos questionarios
seriam andnimas e foi-lhes assegurado que ndo havia resposta certa ou
errada.

O questionario utilizado consiste em cinco partes. A parte A inclui
caracteristicas demograficas, como o género e 0 ano de estudos do inquirido.
Através da Parte B do questionario quisemos saber os anos de experiéncia que
os alunos tinham com o computador e a auto-eficacia com o mesmo. A Parte C
consiste em 22 afirmacdes com o objetivo de investigar as opinides e intencdes
sobre a integracdo e utilizacdo do computador nas suas praticas profissionais
futuras, sendo-lhes pedido que assinalassem o seu grau de concordancia em
cada frase, através de uma escala de Likert. De forma a analisarmos melhor os
dados, estas afirmacfes foram divididas em trés quadros: o primeiro quadro
(Quadro 1) contém 11 afirmac¢des (1-11) de modo a podermos verificar as suas
opinides sobre a utilidade da integracdo e utilizacdo do computador na
educacdo; o segundo quadro (Quadro 2) abrange cinco afirmacdes (12-16)
com o objetivo de averiguarmos as opinides sobre a eventual mudanca do
processo de ensino e aprendizagem devido ao uso do computador; o terceiro
quadro (Quadro 3) apresenta seis frases (17-22) com o objetivo de investigar
as intencbes de integracdo e uso do computador na educacdo pré-escolar.
Com a Parte D pretendemos verificar a intencdo destes futuros profissionais
relativamente a frequéncia de utilizagdo de varias tarefas relacionadas com as
TIC (pesquisa, publicacdo, analise de dados e comunicacao) e a intencao de
frequéncia de realizagdo das mesmas tarefas, mas com os alunos, utilizando
questBes fechadas e uma escala de Likert. A Parte E € composta por quatro
questdes abertas, de modo a poder aprofundar intengdes relativas a utilizagdo
das TIC na futura pratica profissional.
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A analise dos dados deste trabalho ira apenas incidir nas Partes A, B, C
e D do questionario.

d. Procedimentos de recolha de dados

Os questionarios foram enviados para o correio eletronico dos alunos, ao
qual todos responderam. De referir que ao longo do mesmo ano letivo estes
alunos tiveram uma unidade curricular semestral referente as TIC aplicadas a
educacao.

e. Procedimentos de anélise e sistematizacdo dos dados

Os dados foram analisados quantitativamente através do programa
Microsoft Excel®.

4. APRESENTACAO E INTERPRETACAO DOS DADOS

Nesta seccdo iremos sistematizar os resultados decorrentes da andlise
de dados empreendida. A nossa atencao sera focada nas opiniées e intencdes
destes futuros profissionais da educacdo na implementacédo e utilizagcdo do
computador nas suas praticas educativas.

Através dos dados recolhidos verificamos que todos os inquiridos estédo
bastante familiarizados com o computador, pois todos (100%) tém um
computador em casa e utilizam-no, pelo menos, uma vez por semana, sendo
gue 85% utiliza o computador ha mais de cinco anos.

A leitura dos resultados expostos na Figura 1 revela que 59% dos alunos
considera-se muito competente na utilizacdo do computador, 67% € da opinido
que consegue resolver muitos dos problemas do computador, 77% entende
que aprende a trabalhar rapidamente com novo software necessario para a
escola e 75 % considera-se muito competente na utilizacdo de variadas
tecnologias, como DVD’s, MP3’s e telemoveis.
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Figura 1: Auto-eficacia na utilizacdo do computador (n=52)

Sou muito competente na 27%
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Através da Figura 2 aferimos que 87% da amostra considera muito
importante os educadores de infancia e professores saberem utilizar o
computador.

Figura 2: Importancia relativa a utilizacdo do computador, considerada pelos inquiridos

Muito importante 87%
Importante 13%

N&o é importante | 0%

Conforme ja mencionado no ponto referente a metodologia, foi
proporcionada uma tabela com 22 afirmag¢bes aos inquiridos onde foi pedido
que assinalassem o0 seu grau de concordancia. Estas afirmacfes foram
divididas em trés grupos, de modo a fazermos uma melhor analise dos dados.

Relativamente as opinifes sobre a utilidade da integracdo e utilizagédo
dos computadores na escola, podemos verificar através do Quadro 1 que a
maioria dos inquiridos refere que o uso e integragdo dos computadores na
educacao pré-escolar é necessario (46%), considerando-o uma ferramenta util
para a melhoria das aprendizagens das criangas (53%), ndo sendo prejudicial
para estas (58%). Os inquiridos sdo da opinido de que a utlizacdo do
computador tem a possibilidade de promover a participacao ativa das criancas
no processo de aprendizagem (23%), como sendo um material complementar
mas nao “essencial” a todo o processo educativo (67%), no entanto este pode
ser util para jogos e para outras atividades (71%), motivando as criancas para a
aprendizagem através da exploracdo do mesmo (56%), ndo restringindo de
todo a suaimaginacdo (48%). As concecdes dos individuos sobre se o
computador promove aprendizagens passivas dividem-se entre “concordo
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(39%)” e “néo tenho a certeza” (31%), assim como se dividem em “concordo”
(36%) e “discordo” (34%) relativamente ao facto de o computador isolar
socialmente as criancas, ou seja, estes futuros profissionais continuam a achar
gue de facto o computador isola socialmente as criangas.

Quadro 1: Utilidade da integracdo dos computadores na escola

Concordo
Nao tenho
certeza
Discordo
Discordo
totalmente
N/R

()]
X| totalmente

(63}
8
EX
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S
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O uso do computador pelas criancas é mais prejudicial do que

e 0% 10% 4% 58% 29% 0%
benéfico

O computador € (til apenas para a realizagéo de jogos | 0% 0% 4% 23% 71% 0%

O uso do computador é complementar mas nédo essencial a todo

. 12% 67% 2% 13% 6% 0%
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A utilizagdo do computador promove aprendizagens passivas | 4% 39% 31% 20% 6% 0%

A utilizagdo do computador promove a participacdo ativa no

. . 23% 71% 4% 2% 0% 0%
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0, 0, 0, 0, 0, 0,
aprendizagem (e.g., através da exploracéo) wi S il R i | @

A utilizagdo do computador pelas criangas _fomen~ta asua | oo 36% 14% 34%  10% 4%
isolagcéo social

A utilizagéo do computador restrinde a imaginacéo e criatividade

: 4% 14% 16% 48% 18% 4%
da crianca

Legenda: EPE — Educacéo Pré-Escolar

Relativamente ao segundo grupo de afirmacdes onde se pretendeu
averiguar as opinides sobre a eventual mudanca do processo de ensino e
aprendizagem, devido ao uso do computador, os resultados apresentados no
Quadro 2 revelam que os inquiridos entendem que a integracdo do computador
na educacdo pré-escolar ndo diminui nem reduz gradualmente o papel do
educador e a sua funcdo néo é de todo afetada pela integracdo do computador.
Muito pelo contrario, este tem um papel importante na Educacdo Pré-Escolar,
sendo facilitador e coordenador na utilizacdo das TIC, podendo esta utilizacéo
incrementar novas metodologias e abordagens pedagdgicas.
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Quadro 2: Opinides sobre eventual mudanga do processo de ensino e aprendizagem
devido a utilizagdo do computador.

g€ 8 £¢ 8§ 8¢
o9 <) 3 O S s 2 x
o £ Q bl = o o E >
S® S 99 K4 2ag <
g o =z° 0o 03
Utilizar o computador na EPE pode incrementar novas | aag g 8% 6% 0% 0%
metodologias e abordagens pedagogicas
A integracéo do computador na EPE diminui o papel do 206 4% 6% 2%  46% 0%
educador
A integracdo do computador na EPE reduz, gradualmente, o 0% 20 12% 4206 A4% 4%
papel do educador
O papel do educador na EPE é o de facilitador e de coordenador 8% 59% 14% 14% 6% 2%
O papel de educador néo é afetado pela integragéo do 2206 60% 6% 8% 4% 4%
computador na EPE
Legenda: EPE — Educacao Pré-Escolar
Por fim, e analisando o Quadro 3 no que concerne as concecdes dos
participantes sobre as intencdes de integracdo e uso de computadores na
educacdo pré-escolar, os resultados mostram que os inquiridos pretendem
integrar as TIC na educacdo pré-escolar, pois estas proporcionam as criancas
a familiarizacdo com a tecnologia, discordando que a aprendizagem torna-se
mecanica ao utilizar o computador.
Quadro 3: Inten¢des de integracao do uso dos computadores na Educacgédo Pré-
Escolar
g€ § £g¢ 8 8¢
o Q ) 3 O 5 s 2 x
o E o = o o E >
s S g8 @& 2§ <
O § O chU © [a) =) §
N&o estou interessado em integrar as TIC na EPE, ha outras 204 20 8%  39%  49% 20
prioridades
Na medida do possivel, pretendo utilizar o computador comas | ;-0 9% 2% 0% 2% 6%
criancas
Sou cético sobre o uso das TIC nas minhas préticas de ensino 6% 8% 8% 37% 42% 0%
Eu pretendo utllllzar 0 cqmputadq( al.gumas vezes porque as 0% 0% 6% 31% 63% 2%
criancgas ficam familiarizadas com a tecnologia
Eu gostaria de n&o utilizar o computador com as criangas, a ndo 0% 0% 6% 31% 63% 2%
ser que me fosse importo
Eu gostaria de néo utilizar computadores porque a aprendlze}g_em 0% 0% 8%  35% 58% 0%
torna-se mecanica
Legenda: EPE — Educacéo Pré-Escolar
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No que concerne a frequéncia com que os futuros professores
tencionam usar as TIC relativamente a um conjunto de atividades a nivel
profional, 60% tém a intencdo de utiliza-las diariamente para publicacdo (e.g.
elaborar planos de aulas, registo de atividades dos alunos, apresentacoes,
utilizacdo de imagens da camara digital, criacdo de paginas web); 56% ira
utilizar as TIC semanalmente em tarefas relacionadas com base de dados (e.qg.
elaboracdo de graficos em folhas de calculo, realizacdo de calculos ou
utilizacao de bases de dados); 50% tem intencdo de utilizar o computador para
realizar pesquisas na internet ou informacdo em CD-ROM semanalmente; e
39% irA comunicar com outras pessoas, através de emails, féruns ou chat
diariamente, ou seja, todas estas utilizacGes estdo direcionadas para o apoio
da pratica profissional. Os inquiridos sdo da opinido de que irdo utilizar o
computador diariamente para publicacdo e semanalmente para utilizacdo de
andlise de dados. Podemos visualizar as suas escolhas através da Figura 3:

Figura 3: Frequéncia com que futuros professores tencionam usar as TIC com os
alunos

Comunicacao

Andlise de dados 56% ® Mais do que diario

Diario
® Semanal

SR 60%
Publicagao m Menos de 1X por semana

Pesquisa 50%

Interessou-nos também averiguar qual a frequéncia com que os futuros
professores pretendiam utilizar as TIC com as criancas nas mesmas tarefas.
Pela leitura da Figura 4, verificamos que 60% ira preferir que as criancas
realizem diariamente atividades relacionadas com a pesquisa de informacéo na
Internet ou através de um CD-ROM; 57% pretende que as criancas realizem
semanalmente atividades relacionadas com publicacdo semanal de
informag&o, nomeadamente apresentagcdes (Microsoft PowerPoint®), utilizacao
de imagens de camara digital ou criacdo de paginas web; 49% dos inquiridos
ird preferir realizar com as criangas semanalmente atividades relativas a
analise de dados, como elaboracdo de graficos e calculos em folhas de calculo
ou utilizacdo de bases de dados; e por fim irdo realizar com as criancas
atividades de comunicacdo, semanalmente, como chats, emails ou foruns.
Verificamos que as intengbes destes futuros profissionais sdo a utilizacao
semanal do computador pelas criancas, nomeadamente para atividades de
pesquisa e publicagéo.
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Figura 4: Frequéncia com que tenciona usar as TIC com as criangas

Comunicacédo
Mais do que diario

Analise de m Diario
dados
Semanal
Publicacdo m Menos de 1X por
semana
l = Nunca
%
. 12%
Pesquisa 69%

20%
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5. REFLEXOES FINAIS

Este estudo teve o intuito de conhecer as opinibes de futuros
educadores de infancia e professores do 1° e 2° Ciclo sobre as suas
competéncias informaticas e as suas intenc¢des relativamente a integracdo das
TIC nas suas futuras praticas diarias e com as criancas. Através dos dados
recolhidos verificamos que todos os participantes possuem um computador,
considerando-se muito competentes na utilizacdo do mesmo, assim como de
outro tipo de tecnologias. Conseguem resolver problemas que possam surgir
no computador e também aprendem facilmente a utilizar software.

Em relagdo a utilizagdo do computador na escola, os inquiridos
consideram esta utilizacdo de elevada importancia, sdo da opinido que € uma
ferramenta necessaria na educacao pré-escolar, tendo a potencialidade de
melhorar as aprendizagens, motiva as criancas e promove a participacdo ativa
no processo de aprendizagem, nao restringindo a sua criatividade. No entanto,
fazem algumas ressalvas, ndo considerando o computador como um elemento
essencial ao processo educativo, consideram que o computador promove
aprendizagens passivas e que fomenta a insolacéo social.

Os participantes sdo também da opinido que as tecnologias podem
promovar mudancas no processo de ensino e aprendizagem, incrementando
novas abordagens pedagoégicas, ndo diminuindo o papel do educador de
infancia e do professor, passando este do papel de “direcdo” para
“coordenagao”.

Os futuros professores pretendem usar as tecnologias com os alunos
para comunicar diariamente, semanalmente para realizar graficos, utilizar
bases de dadosou publicacdo de materiais elaborados com criancas, como
apresentacoes digitais ou fotos, e também a realizacdo pesquisas.
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As percecbes influenciam as intencbes e estas influenciam o
comportamento. Partindo desta premissa, e de acordo com os resultados desta
investigacdo, estes futuros professores tém uma boa percecdo das TIC, pois
consideram-se muito competentes na utilizacdo do computador. Por sua vez,
tém a intencéo de utilizar as TIC futuramente nas suas praticas profissionais.
Consequentemente, estas percegbes e intencbes irdo influenciar o
comportamento destes futuros professores, ao quererem introduzir as TIC nas
suas futuras praticas, conforme o afirmam.

Uma forte ligacdo entre as opinides e inten¢des dos futuros professores
na utilizacdo da tecnologiafoi também verificada em outros estudos (Hu, Clark
& Ma, 2003;Norton, Richardson, Newstead, & Mayes, 2005). Por exemplo,
Norton et al. (2005), num estudo relativo a docéncia no educacdo superior,
verificaram um elevado grau de sobreposicdo entre o0s participantes nas
escalas relativas as “crencas” e “intencdes”.

A influéncia positiva da auto-eficacia na utilizacdo do computador relativa
as opinides e intencbes da futura utilizacdo das tecnologias nas praticas
profissionais dos professores, apresenta-se de uma formasignificativa neste
estudo. Estarelacdo é também referida noutros estudos, que apresentam
relacbes positivas entre a auto-eficacia e as opinides dessa utilizacdos por
educadores de infancia em formacdo(Chen &Chang, 2006; Tsitouridou &
Vryzas, 2004, 2001).

As intencOes positivas expressas pelos participantes deste presente
estudo podem significar que os futuros docentes levem a cabo suas intenc¢des,
Ou seja, a integracao de computadores em sala de aula.

E importante continuar a investigacdo sobre as opinides e intencdes de
professores sobre a integracdo e utilizacdo do computador nas suas praticas.
Investigacbes deste género sdo também importantes no ambito do
planeamento de formacgdes, podendo este planeamento ter em conta as
opinides e intencdes destes professores. Nao podemos esperar que 0S
professores utilizem as TIC de uma maneira responsavel e efetiva se estes ndo
estdo expostos a experiéncias relevantes. Por isso mesmo, as instituicdes que
ministram formag&o inicial tém a responsabilidade de dotar os futuros
educadores de infancia e professores com competéncias basicas e confianca
necessarias para utilizar as TIC e prepara-los para estes saberem retirar delas
mais-valias pedagdgicas.

Conforme referido, o primeiro passo para a integracdo das TIC nas
praticas profissionais de professores é o de uma opinido favoravel sobre a sua
utiizacdo. Os alunos que participaram neste estudo possuem todos
computador, consideram-se bons utilizadores do mesmo e tencionam integra-lo
nas suas praticas. Mas serd que irdo mesmo utilizd-lo na sua prética
profissional? Porque sera que o0s computadores continuam a ser pouco
utilizados como ferramentas educativas, visto 0 seu uso ter-se alargado tanto
nos lares?
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INFLUENCIA DE LA TABLET EN EL DESARROLLO INFANTIL:
PERSPECTIVAS Y RECOMENDACIONES A TENER EN CUENTA EN LA
ORIENTACION FAMILIAR
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RESUMEN

El presente trabajo es resultado de un estudio documental a partir del cual se
han tratado de sintetizar, primordialmente, algunas de las principales
perspectivas existentes sobre la inclusién de las tecnologias en los hogares y
su influencia en los menores dentro del seno familiar. En particular, se aborda
el impacto y efectos de nuevas pantallas digitales como la tablet en el
desarrollo infantil. En el proceso de elaboracion, se ha recurrido a diversas
fuentes bibliograficas y publicaciones especializadas del ambito de la Pediatria,
Psicologia y Pedagogia, concluyendo con la presentacion de propuestas de
consejos tipo extraidos de publicaciones institucionales, a partir de las cuales
los profesionales de la educacién se podran apoyar a la hora de realizar
orientacion familiar para el uso racional de pantallas digitales.

PALABRAS CLAVE
TIC — Tablet — Pantallas Digitales — Educacion Infantil — Orientacion Familiar

ABSTRACT

The current work is the result of a documentary study from which we have tried
to summarize some of the main existent perspectives, mainly about the
technologies inclusion at home and their influence on children within the family.
In particular, the impact and effects of new digital screens, as the tablet in
children development, is discussed. In the process, several literature sources
and specialized publications in the field of Pediatrics, Psychology and
Pedagogy have been used, ending with the presentation of examples of the
kind of advice taken from institutional publications, from which the education
professionals could find support when they make family counselling for the
rational use of digital screens.
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1. INTRODUCCION

Resulta evidente que el avance de las Tecnologias de la Informacion y
de la Comunicacion (TIC) en las ultimas décadas ha marcado y caracterizado
la entrada en el siglo XXI, contribuyendo al afianzamiento de la denominada
Sociedad Red (Castells, 2001). Las tecnologias han penetrado profundamente
en los hogares espafioles, como asi se ha venido reflejando en recientes
estudios e informes (ONTSI, 2014; INE, 2014). Por citar alguno de ellos, el INE,
en su Encuesta sobre Equipamiento y Uso de Tecnologias de la Informacion y
Comunicacion en los Hogares del afio 2014, ofrecia datos sobre la presencia
de dispositivos TIC en las viviendas espafiolas (tabla 1).

Tipo de dispositivo Porcentaje de viviendas
Television 99,2
Teléfono movil 96,4
Teléfono fijo 78,2
Radio 75,5
Ordenador (cualquier tipo: incluidos netbooks, tablets, de mano, etc.) 74,8
DVD 67,1
Cadena musical o equipo de alta fidelidad 53,8
MP3 6 MP4 43,2
Video 36,4
Lector de libros electrénicos (e-book reader) 20

Tabla 1: Equipamiento de productos TIC en las viviendas espafiolas. Fuente: INE (octubre de 2014).

En las cifras anteriores, llama poderosamente la atencion el
posicionamiento conseguido por el teléfono movil frente al fijo, pero también el
del ordenador (y su variedad de dispositivos), que se ha situado practicamente
a la par de la radio, el cual hasta no hace mucho tiempo gozaba de una
posicidbn hegemaonica, junto a la television, en los hogares espafioles.

De forma complementaria, por su relevancia y relacion directa con el
concepto de Sociedad Red, cabe mencionar también los datos referidos a la
conectividad o acceso a Internet de los hogares espafioles (gréfico 1),
publicados, también, a partir de la citada encuesta del INE (2014).
Concretamente, en el afio 2014, el 74,4% de los hogares espafioles poseia
acceso a la red, frente al 69,7% del afio anterior. En nameros absolutos, en
Espafa, durante el 2014, existian casi 11,9 millones de hogares con acceso a
Internet.
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Gréfico 1: Evolucién del porcentaje de viviendas espafiolas conectadas a Internet. Fuente: INE (octubre de 2014).
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Complementariamente, en ese mismo afio, se indagé acerca de los
dispositivos utilizados para realizar la conexion a Internet desde las viviendas.
En el gréfico 2, se representan los porcentajes ordenados de mayor a menor
frecuencia.
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Gréfico 2: Dispositivos utilizados para conectarse a Internet en las viviendas espafiolas.
Fuente: INE (octubre de 2014).

Como se puede apreciar, destacan, en primer lugar, dispositivos moviles
diferentes de ordenadores portatiles, como son, por ejemplo, el teléfono mévil y
el e-book reader, seguidos del ordenador portétil, incluidos netbooks y tablets,
y, finalmente, el ordenador de sobremesa. Salta a la vista, por tanto, como el
ordenador de sobremesa ha dejado de ser el principal dispositivo de acceso a
Internet desde el hogar, como resultaba habitual, especialmente, a finales del
siglo XX y comienzos del XXI.

En general, las cifras anteriores resaltan como las tecnologias mas
recientes se han ido asentando en la sociedad espafiola, destacando la
relevancia de dicho impacto en aquellos hogares de familias donde residen
menores de edad. De este modo, se ha reflejado en informes territoriales como,
por ejemplo, los realizados en la Comunidad Autonoma de Andalucia
(Observatorio de la Infancia en Andalucia, 2010 y 2012), y se ha visto reforzado
por nuevos datos como los referidos al uso de las TIC por parte de los menores
en los hogares espafioles, expuestos, una vez mas, en la citada encuesta del
INE del afio 2014 (tabla 2).

Uso del ordenador Uso de Internet Disposicion de movil

Total (%) 93,8 92 63,5
Edad (afios)

10 90,7 89,3 23,9

11 92,4 88,5 40,4

12 94,3 92,4 64,3

13 94,7 92,2 78,7

14 95,6 93,7 85,6

15 95,2 96 90,3

Tabla 2: Porcentaje de menores usuarios de TIC. Fuente: INE (octubre de 2014).

En el informe de la citada encuesta, también se sefiala que la proporcion
de uso de las TIC (ordenador + Internet) por parte de la poblacion infantil
espafiola es muy alta e, incluso, se sostiene que la evolucién de los resultados
sugieren que el uso de Internet y del ordenador es una practica mayoritaria en
edades anteriores a los 10 afios. Por ello, no ha de resultar extraio que
dispositivos electronicos como el ordenador de sobremesa, la tablet y/o el
smartphone, con conexion a Internet, se hayan convertido en elementos de
gran influencia en la vida familiar y, en especial, sobre sus miembros mas
jovenes, interactuando, de forma consciente o inconsciente, en su desarrollo.
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En relaciéon al desarrollo y a la educacion infantil, cabe definir y destacar
el contexto familiar como aquel en el que, tradicionalmente, nifios y nifias
tienen sus primeros contactos, y donde se les abre un mundo lleno de
estimulos, interrogantes y asombros (Bas y Pérez de Guzman, 2010). En la
actualidad, este escenario se ha visto mediatizado por las nuevas tecnologias,
pero, ¢,qué sabemos sobre la influencia de las TIC en la infancia? Esta cuestion
ha servido de referente para elaborar el presente estudio, empleandose, a un
tiempo, como criterio en la busqueda de informacion al respecto. En particular,
y para no hacer demasiado extensivo el presente trabajo, el centro de interés
de la investigacion documental se ha situado en un dispositivo, en cierto modo
emergente, o, cuanto menos, consecuencia de la evolucion experimentada por
el ordenador personal, como es la tablet digital (Redbility, 2013).

Segun los datos de las investigaciones citadas con anterioridad, empieza
a manifestarse la presencia y posicionamiento de este dispositivo en los
hogares, comenzando, incluso, en los Uultimos afos, a estudiarse vy
experimentarse su uso didactico en las escuelas (Asorey y Gil Alejandre, 2009;
Marés, 2012; Ebner, Schonhart y Schon, 2014), dentro de lo que se ha
denominado M-Learning (Madrid, Mayorga y Nufiez, 2013), o lo que es lo
mismo, aprendizaje mediante dispositivos moviles con conectividad a Internet,
como son el smartphone, el netbook o la tablet. Destaca aqui, de forma
significativa, la Metainvestigacion sobre el uso educativo de las tabletas
digitales desarrollada en el curso 2013-2014 por el grupo DIM (Universidad
Autébnoma de Barcelona), dirigida por el Dr. Pere Marqués
(http://peremarques.net/tabletasportada.htm), con experiencias innovadoras en
39 centros educativos y en diferentes ensefianzas (Educacion Especial, Infantil,
Primaria, ESO, FP/Bachillerato).

Con el cometido de responder, en la medida de lo posible, a la pregunta
generadora, formulada en lineas anteriores, se inicié una busqueda en diversos
buscadores, bases de datos y fondos bibliograficos (Google Académico;
Dialnet, repositorios institucionales, etc.), asi como también en publicaciones
con un mayor caracter divulgativo (portales web especializados en educacién
infantil, revistas para padres y madres o articulos especificos en peridédicos
como ElI Mundo, El Pais, etc.,) que, en muchos casos, han recogido
valoraciones de diferentes especialistas del ambito de la Pediatria, de la
Psicologia o de la Pedagogia.

A continuacion, se sintetizan las principales ideas y recomendaciones
desde la orientacion familiar, asi como las conclusiones del estudio realizado.

2. TABLETS Y DESARROLLO INFANTIL

2.1. ¢(Qué es unatablet?

Es tal el impacto actual de las tablet en la sociedad espafiola, que, a
finales del afio 2014, la Real Academia Espafola de la Lengua aceptaba incluir
una nueva acepcion para la edicion impresa de su diccionario, en referencia a
este dispositivo electronico. El término anglosajon tablet se acepta, pues, como
tableta en espafiol y se define (enmendado) como “Dispositivo electrénico
portatil con pantalla tactil y con multiples prestaciones” (RAE, 2014).
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Pero, técnicamente, ¢qué es una tablet o tableta digital? Dicho
eguipamiento tecnoldgico parece tomar el nombre de su similitud con una tabla
pequefia. Incluso, algunos autores relacionan el término (o por lo menos el
nuevo dispositivo) con las antiguas tabletas de arcilla mesopotamicas para la
escritura (Costa, 2010). Segun Ortega (2011), son dispositivos digitales que se
encuentran a medio camino entre un smartphone y un ordenador portatil,
aunque, a dia de hoy, muchos modelos también ofrecen las mismas
posibilidades de conectividad que un teléfono movil inteligente.

En un sentido amplio, sus caracteristicas mas definitorias son las
siguientes (adaptado de Marés, 2012):

- Posee una capacidad de procesamiento de informacion y
navegacion en Internet similar a la de un netbook (ordenador
portatil de bajo rendimiento), si bien, los avances tecnolégicos y
demandas de los usuarios finales estan equiparando dicha
capacidad con la de un ordenador portati de nivel de
procesamiento medio-alto.

- Su autonomia energética, o lo que es lo mismo, la duracion media
de su bateria a pleno rendimiento, supera las 8 horas.

- Tiene un peso ligero, de unos 500 gramos, aunque depende de su
tamano.

- Su dimension es variada, pero, una tablet como tal, por
distinguirla de un smartphone, se sitta entre 7 y 10 pulgadas
aproximadamente. Esta caracteristica, junto a la descrita con
anterioridad, facilita su manejabilidad y transporte o portabilidad.

- La principal forma de interactuar con su sistema operativo es de
modo téctil, por medio de su pantalla, aunque su conectividad
(USB, Bluetooth) permite la incorporacion de nuevos dispositivos
periféricos de interaccion como, por ejemplo, un teclado o raton
fisicos.

- Emplea un sistema operativo especifico, normalmente
compartiendo plataformas empleadas por los teléfonos
inteligentes o smartphones, de diferentes marcas (Windows,
Apple o Google, por ejemplo), siendo los mas conocidos iOS,
Android y Windows.

- Las aplicaciones que le dan funcionalidad estan intimamente
asociadas al perfil de usuario.

- La forma habitual de conexion a Internet es a través de red WI-FI,
aunque modelos mas avanzados permiten usar la red mévil (por
ejemplo, 4G).

En cuanto a las prestaciones que, en general, ofrece una tablet, son muy
amplias, sefialando, entre las mas destacadas, las siguientes (Ortega, 2011;
Marqués, 2014):

a) Satisfacer necesidades multimedia:

- Reproducir musica (radio online, mp3, etc.).

- Tomar y ver fotografias (marco digital).

- Grabar y visionar videos. En algunos modelos, incluso, se
ofrece la posibilidad de conexion HDMI para poder ver
videos en el televisor o monitor o, en su defecto, a través
de red WI-FI o Bluethooth.
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- Grabadora de audio.
- Sincronizacion en linea de contenidos multimedia (nube
multimedia).

b) Proporcionar opciones de acceso a Internet a través de WI-FI
(conectividad a redes inalambricas) o mediante redes moviles
(3G, 4G):

- Navegacion web, uso de buscadores.

- Navegacion por voz.

- GPSy mapas.

- Estacion meteoroldgica.

- Envio y recepcion de correos electronicos.

- Llamadas por Internet sin coste (aplicaciones para Voice
Over Internet Protocol-VolP-).

- Videoconferencia.

- Mensajeria instantanea gratuita (tipo Telegram, Whatsapp,
etc.).

- Acceso a RSS vy foros.

- Sincronizacion de cuentas tipo Google.

- Seguimiento de redes sociales (Facebook, LinkedIn, etc.).

- Acceso a servicios de cloud-computing (almacenamiento
de archivos online tipo Dropbox, Google Drive, etc.).

c) Gestidn de agendas, eventos y contactos.

d) Soporte para tomar notas o realizar gréficos y dibujos.

e) Gestor de documentos sencillos a través de procesadores de
texto, bases de datos y hojas de calculo.

f) Soporte de lectura a través de aplicaciones como e-book reader
(lector de libros electronicos) o la posibilidad de leer prensa y
revistas en formato digital (HTML, PDF, etc.).

g) Uso de videojuegos.

h) Realizacion de ejercicios educativos.

Complementariamente a dichas prestaciones, pueden considerarse otras
multiples opciones tanto de pago como gratuitas, las pueden ser adquiridas a
través de las app-stores (Google Play, App Apple Store, Microsoft Apps Store,
por ejemplo).

2.2. Las tablets en el desarrollo infantil

Después de los datos descritos y comentados en el apartado
introductorio, no debiera sorprender que, en la actualidad, en las sociedades
desarrolladas, los nifios y nifias se inicien cada vez mas pronto en el
conocimiento y uso de las TIC (Nufez Partido y Jodar, 2009). Esta afirmacion
queda refrendada en estudios como el publicado en el afio 2014, titulado
Menores de Edad y Conectividad Movil en Espafia: Tablets y Smartphones
(Canovas, 2014), en el que se menciona que el 30% de los nifios/as espafioles
de 10 afios de edad tiene un teléfono mévil: a los 12 afios, casi el 70%, y a los
14 afios el 83%, llegando, incluso, a concluir lo siguiente (Canovas, 2014, p. 3):

“Pero lo cierto es que la edad de inicio en su uso es mucho mas
temprana. Los nifios de 2 y 3 afios de edad acceden de forma habitual a
los terminales de sus padres, manejando diversas aplicaciones,
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principalmente juegos, aplicaciones para pintar o colorear y cadenas de
television que ofrecen series infantiles a través de estos dispositivos.
Algunos de estos nifios ya recorren Youtube saltando de video en video,
o repasan de una en una las fotografias que sus padres tienen en sus
galerias de fotos”.

Los principales entornos de interaccion de la infancia y adolescencia con
las TIC son el centro educativo y el hogar. Son muchas las escuelas de
Educaciéon Infantil (Asorey y Gil Alejandre, 2009) y Centros de Educacion
Primaria y Secundaria (véase, como un ejemplo de muchos, el Proxecto Abalar
en Galicia (http://www.edu.xunta.es/espazoabalar) que han incorporado en sus
aulas todo tipo de recursos tecnolégicos, como son ordenadores, pizarras
digitales, e-readers, y también tablets.

En el hogar, como se ha reflejado en las paginas precedentes, la
situacién no es diferente, y la tablet ha comenzado a posicionarse como una
nueva pantalla de referencia para las familias, compartiendo espacio con una
TV evolucionada (ahora Smart TV), el smartphone y el ordenador. No existen
datos especificos en Espafia mas alla de la presencia global de este dispositivo
electronico en los hogares (un 28% a finales del afio 2014, segun el ONTSI),
pero si en otras regiones europeas, como en Reino Unido, donde estudios
recientes (Ofcom, 2013), indican que 1 de cada 3 nifios tiene acceso a una
tablet (hasta el 43% de los nifios de entre 5y 15 afios y el 11% de los nifios de
entre 3 y 4 afos), llegando, incluso, a preferir su uso antes que ver la television.
Mas alla de Europa, una encuesta americana ha puesto de manifiesto que, en
el afio 2014, el 59% de los hogares en EE.UU. con nifios/as de 2 a 12 afios
disponian de una tablet para jugar (NPD Group, 2014).

A raiz del enorme impacto reflejado en los datos anteriores, se han
manifestado, a groso modo, dos posturas, en principio no excluyentes entre si,
en relacion al uso de las tecnologias en general y de las tablets en particular en
la infancia, considerando precisa la explicacién de éstas. La primera de ellas se
refiere a sus peligros. En una obra de Castells y Bofarrul (2002), se hacia
especial hincapié en que las tecnologias pueden presentar repercusiones
importantes en la salud de los nifios y nifias, dando lugar a nuevas
enfermedades denominadas “ciberpatologias”, con el riesgo de generar
adicciones y provocando situaciones de nifios enganchados a la pantalla de
television, a los videojuegos, a Internet o a los moviles, por lo que, en
consecuencia, se hace preciso facilitar instrucciones a las familias y a los
educadores para orientar en el uso idéneo de estos medios.

El atractivo de las tecnologias para pequefios y pequefias, asi como su
alto nivel de accesibilidad, puede provocar que se vean absorbidos en ellas
durante horas, lo que supone un motivo de cierta preocupacion para los
especialistas (de la Pediatria, Psicologia, etc.), por los posibles riesgos que
pueden ocasionar en el desarrollo infantil, derivados de un uso abusivo de
éstas en edades tempranas. Concretamente, en el caso de las tablets, se
advierte que pueden suponer un inconveniente para el desarrollo de
habilidades sociales, la imaginacion, habitos saludables..., o provocar
problemas de atencién, de vision, trastornos del suefio, agresividad e, incluso,
adiccion, especialmente cuando padres y madres emplean este dispositivo (o el
smartphone) para entretener al menor o, incluso, como nifiera digital,
privandole del juego tradicional, las relaciones familiares o con otros menores,
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etc., necesarios para un optimo desarrollo infantil. Adicionalmente, se resaltan
también problemas relacionados con la privacidad, acceso a contenidos no
adecuados, ciberbullying, etc. (Gabelas y Marta, 2008; INTECO, 2009;
Céanovas, 2014). No obstante, en ninguno de los discursos posicionados en la
linea anterior se reniega de las potencialidades que las TIC pueden ofrecer a la
educacion, ni de la evidencia de que, en un futuro inmediato, los nifios y nifias
precisaran desarrollar habilidades para la sociedad digital. Contrariamente, si
se cuestiona cudl seria la edad ideal de inicio en el uso de una tablet, como asi
se recoge en un estudio de la Escuela de Medicina de la Universidad de Boston
(Radesky, Schumacher y Zuckerman, 2014), debido a los efectos
potencialmente mas pronunciados que pueden tener lugar durante la etapa
infantil.

La segunda postura apela a sus bondades, abordando, en general, sus
potencialidades y no directamente sus efectos positivos cientificamente
demostrados, ya que existen pocos estudios de rigor que ofrezcan datos
significativos. En concreto, un estudio titulado Digital Game-based Learning for
Early Childhood (Peirce, 2013) realizado en Irlanda, concluye que, aunque ha
aumentado el uso de juegos educativos informatizados, gracias a la
proliferacion de las tablets, los beneficios constatados para el desarrollo infantil
en edades tempranas (3-6 afios) son mas bien escasos 0 anecdoticos,
posiblemente por su escasa base pedagdgica. Sin embargo, y a falta de
resultados de nuevos estudios que lo puedan constatar, si que se valoran sus
posibilidades en areas de la conciencia fonoldgica, las relaciones diferenciales,
el estimulo de la memoria, las habilidades motoras coordinadas y en el
desarrollo de destrezas matematicas. En esta linea, se sitla el contenido del
informe sobre las tablets en Educaciéon Infantil de la ya citada investigacion
dirigida por Marqués (2014), donde se resalta el impacto positivo de su uso en
la escuela para gque los nifios y niflas mejoren su comprension, creatividad,
capacidad de memoria, motivacion para aprender, desarrollo de competencias
digitales y el aprendizaje autbnomo. En esta misma linea, se posiciona también
el informe del estudio dirigido por Canovas (2014), en el que se afirma que los
nifios y niflas deben iniciarse lo antes posible en el manejo de una tablet, pero

(pp. 3-4):
“...siempre y cuando esto suceda con el acompafamiento de sus
padres y éstos estén decididamente implicados en su formacion. No se

trata sé6lo de estar delante, en muchas ocasiones hay que interactuar y
compartir las primeras experiencias con ellos”.

3. ORIENTACION FAMILIAR Y USO DE TABLETS EN LA INFANCIA

Ciertamente, como se ha reflejado en epigrafes anteriores, y tal como
afirman Bas y Pérez de Guzmén (2010), las TIC presentan un mundo lleno de
flujos e influjos de formacién e informacién. Complementariamente, amplian
esta idea, destacando que, en la sociedad actual, “no todos los aprendizajes de
contenidos, valores, actitudes y modelos de comportamiento son aprendidos
directamente en la familia o en la escuela” (p. 61). En este sentido, las TIC han
irrumpido como un agente de socializacion, incluso, relevando a uno de los
medios de comunicacién de masas por excelencia, como es la television. No
obstante, a pesar de la relativa pérdida de importancia de la familia en este rol
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socializador de la infancia y de la adolescencia por los efectos de la
modernizacién, su influencia continta a ser clave, como también se desprende
del informe fruto del estudio realizado por Canovas (2014). La familia, comenta
Andréu (2003), es el primer agente de presencia prolongada en el tiempo, en
especial durante la infancia, por lo que ha de seleccionar y filtrar, de forma
directa o indirecta, a las otras agencias (escuela, amistades, medios de
comunicacion, etc.), suponiendo, en consecuencia, un nexo muy importante
entre el individuo y la sociedad.

Por tanto, los adultos juegan un papel muy importante a la hora de
garantizar el buen uso de las TIC por parte de sus hijos e hijas en el hogar,
descubriéndoles, ya desde los primeros afios de la infancia, sus aspectos
positivos y negativos, estableciendo normas para un uso correcto y evitando
conductas abusivas. Aunque pueda parecer una afirmacion excesiva, este tipo
de conductas se han manifestado ya en los resultados obtenidos en diferentes
investigaciones desarrolladas en Espafia (San Sebastian et al.,, 2011; Ruiz
Benitez, et al., 2012), lo que supone e implica estar en alerta. Por ello, la forma
de administrar estos medios tecnoldgicos, y como se eduque a los nifios y
nifias en ellos, dependera, en gran medida, de la accién de las familias y de la
escuela, demandando el refuerzo de sus lazos colaborativos. Administracion o,
como denominan Gabelas y Marta (2008), control, que, segun una
investigacion llevada a cabo por estos mismos autores en la Comunidad de
Aragoén dentro del Programa Pantallas Sanas, recae, fundamentalmente, en los
progenitores frente a sus vastagos y, en mayor medida, en el uso del
ordenador que en el de la TV, por no considerarles con edad suficiente como
para tener capacidad de decision al respecto; por el posible acceso a
contenidos perjudiciales y, sobre todo, para controlar el tiempo de uso de este
dispositivo (evitacion de conductas abusivas). En el caso de la TV, existe
mayor confianza llegado el momento de otorgar mas autonomia a los y las
menores, seguramente, porque sus contenidos vienen auto-regulados, al
tratarse de un medio muy arraigado culturalmente. Al respecto, concluyen los
autores que “...con el ordenador, los teléfonos mdviles y los videojuegos, los
padres se sienten mas inseguros, con menos informacion y menos preparados,
lo que les suscita desconfianza” (p. 50).

Otra cuestion interesante destacada en el anterior estudio, guarda
relacion con la educacién en el uso de las pantallas (TV, ordenador, teléfono
movil), siendo rotunda la contestacion de los padres encuestados, al erigirse
ellos como los principales responsables en hacerlo (el 40,7%), o bien de forma
compartida con la escuela (el 33,3%), entre otras posibilidades. No se distingue
en el estudio la tablet como pantalla a analizar, por su escaso impacto en el
momento de la investigacion, pero, en la actualidad, sus conclusiones pudieran
ser extrapolables a dicho dispositivo.

Si bien la responsabilidad en educar para el uso de las TIC en general, y
de ordenadores y dispositivos méviles como las tablets en particular, recae y es
asumida por los padres y madres, ese temor fundando por la falta de
informacion sobre bondades y peligros derivados de la utilizacién de este tipo
de dispositivos, pone de relevancia la necesidad de que, desde la escuela
(maestros y maestras, profesionales de la orientacion educativa) y otros
contextos socioeducativos (profesionales de la educacion social, pedagogia,
psicologia, etc.), se ofrezcan orientaciones a las familias al respecto, actuando
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asi desde la adopcidbn de un enfoque ecologico-sistémico (Dominguez
Martinez, 2010). Dichas orientaciones se pueden encontrar ya en numerosas
publicaciones institucionales que han comenzado a proliferar en la ultima
década ante la fuerte demanda de informacién sobre TIC e infancia y
adolescencia por parte de familias, docentes y educadores. Cabe destacar al
respecto la compilacion documental realizada desde el Proyecto Oroel de
Educacion para la Salud, integrado en la Red Aragonesa de Proyectos de

Promocibn para la Salud de la Diputacibn General de Aragon
(http://ecepsabi.educa.aragon.es), el cual se sintetiza en la tabla 3.
Titulo Descripcion Autoria

Como canalizar la
Influencia de la publicidad

en los hijos

Por lo general, los hijos suelen pasar mucho
tiempo, mas del que le gustaria a los padres,
delante de pantallas (ordenador, television,
mavil...) y reciben gran cantidad de
mensajes publicitarios. Anuncios que suelen
incidir en la forma que los mas jovenes
tienen de ver el mundo y relacionarse con él

Oscar Diaz, Universidad
San Jorge

Consumos y mediaciones
de familias y pantallas

Nuevos modelos y propuestas de
convivencia

José Antonio Gabelas y
Carmen Marta Lazo,
Gobierno de Aragén

Educar para proteger

Guia de formacién en TIC para padres y
madres de adolescentes

Junta de Andalucia

Familia y Nuevas
Tecnologias

Cémo ayudar a los y las menores para que
hagan un buen uso de la television, el
teléfono movil, los videojuegos e Internet

COAN, Gobierno de
Navarra

Guia para el uso saludable
de las TIC en E. Primaria

Guia que trata de ayudar a padres con hijos
en Educacion Primaria a prevenir posibles
adicciones juveniles en la utilizacion de
Internet, videojuegos y méviles, promoviendo
asi el uso seguro y saludable de las nuevas
tecnologias

Francisco Labrador, Ana
Requesens Moll y Mayte
Helguera,

Defensor del Menor de la
Comunidad de Madrid y
Fundacién Caja Madrid

Guia para el uso saludable
delas TIC en E.
Secundaria

Guia que trata de ayudar a padres con hijos
en Educacion Secundaria a prevenir
posibles adicciones juveniles en la utilizacion
de Internet, videojuegos y moviles,
promoviendo asi el uso seguro y saludable
de las nuevas tecnologias

Francisco Labrador, Ana
Requesens Moll y Mayte
Helguera, Defensor del
Menor de la Comunidad de
Madrid y Fundacion Caja
Madrid

Guia para padres y
educadores sobre el uso
seguro de Internet,
Moviles vy Videojuegos

Guia con informacion sencilla y de utilidad,
con decalogo para padres

Francisco Labrador Encinas,
Ana Requesens Moll y
Mayte Helguera, Defensor
del Menor de la Comunidad
de Madrid

Infancia y contenidos
audiovisuales

Orientaciones para una buena relacion de
los menores con la televisiéon y los
videojuegos

Direccién General de las
Familias y la Infancia,
Ministerio de Asuntos
Sociales

La familia como epicentro
del consumo

multipantallas

La television, las videoconsolas, los
dispositivos moviles, Internet, forman un
paisaje de interacciones y, a la vez,
conforman dos espacios, el publico y el
privado; asi como dos tiempos, el tiempo
obligado (estudio o trabajo) y el tiempo de
ocio

José Antonio Gabelas
Barroso y Carmen Marta
Lazo

Nuevas Tecnologias en
familia

Consejos practicos 2.0 desde la Educacion
para la Salud

Gobierno de Aragén

Por un uso responsable de
las Nuevas Tecnologias

El Defensor pretende plantear una serie de
recomendaciones, sugerencias e ideas que
permitan abordar la compra y posterior
utilizacién de las nuevas dimensiones de
comunicacion y ocio

Carmen Gonzalez Madrid y
Francisco Javier Guri
Adrados, Defensor del
Menor de la Comunidad de
Madrid
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¢.Saben usar Internet o los | Guia de educacion audiovisual para padres Maria Miret Garcia, Aprende
Videojuegos? y madres y Educa, CEAPA

Tabla 3: Algunas publicaciones de interés relacionadas con el uso responsable de las TIC
destinadas a familias y educadores. Fuente: Proyecto Oroel (http://eoepsabi.educa.aragon.es).

El denominador comun de publicaciones como las recogidas en la tabla
3, es la presentacion de pautas, recomendaciones, consejos o decalogos para
padres, madres y/o educadores en relacidén al uso de dispositivos tecnolégicos
por parte de los menores, que resultan de gran utilidad como orientacién
fundamentada, ya que muchas de ellas se apoyan en los resultados de
investigaciones de campo sobre las conductas adoptadas por las familias,
nifios/as y adolescentes ante las TIC. No obstante, no abundan muchas
centradas, exclusivamente, en el uso de la tablet, aunque, por sus
caracteristicas, se incluye, perfectamente, en el campo de las pantallas
audiovisuales y/o digitales, o en el de los dispositivos moviles y, por tanto, se
pueden asumir las consideraciones que se hagan sobre las mismas.

En relacién a los consejos para profesionales de la educacion, de gran
utiidad para desarrollar tareas de orientacién con las familias, ademas de
acudir a publicaciones como las de la tabla 3, resulta pertinente apoyarse en
las aportaciones, a modo de campafia, realizadas por asociaciones
profesionales. Ejemplo de ello es la Campafia por una Infancia sin
Comerciales, realizada conjuntamente en EE.UU. por la Alianza para la
Infancia y Maestros Resistiendo el Entretenimiento Infantil Perjudicial, que tuvo
como fruto, en el afio 2012, la publicacion titulada Ante el dilema de la pantalla:
Los nifios pequerios, la tecnologia y la educacion temprana. En esta guia, se
recogen las siguientes recomendaciones para educadores/as en relacion al uso
de pantallas, como la tablet, en la infancia (Linn et al., 2012, p. 19):

1) Los profesionales de la primera infancia deben informarse
correctamente sobre las implicaciones de las tecnologias de pantalla
para los nifios/as pequefios: deben desarrollarse reglas internas y se
recomienda la formacion para el desarrollo profesional de
maestros/as y cuidadores/as para examinar los pros y contras del
uso de pantallas en su labor con nifios/as, considerando, para ello,
los resultados de investigaciones realizadas por entidades de buena
reputacion y apoyando en ellos el desarrollo de las practicas
educativas con nifios/as pequenos.

2) Deben tomar decisiones intencionales sobre la tecnologia: si se usa
en el aula, debe tenerse claro por qué se usa y qué se espera de ella,
evaluando lo que se ganaria con ello.

3) Tener en cuenta la opcidbn de no usar pantallas: las decisiones
tomadas deben basarse en las necesidades de los pupilos en
particular, y debe reconocerse que existen opciones pedagogicas
sélidas libres de pantallas.

4) Trabajar mano a mano con los padres y madres: saber cuanto tiempo
pasan los nifios/as con pantallas en casa —y la naturaleza del
contenido que estan experimentando— es fundamental para tomar
una decision informada acerca del uso de las tecnologias de pantalla
en el aula. Es necesario comprender como y por qué los nifios/as
utilizan las pantallas en el hogar, asi como ayudar a los padres y
madres a desarrollar alternativas viables y divertidas, asi como a
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establecer limites en cuanto a su uso. Independientemente del
contenido, los nifios y nifias se ven perjudicados cuando una parte
significativa de su tiempo la pasan frente a una pantalla. Se debe
ayudar a aquellas familias que permiten a sus hijos/as utilizar
pantallas, a comprender la importancia de seleccionar los contenidos
cuidadosamente. No importa el poco tiempo que pasen con las
pantallas, ya que los nifios/as se pueden ver facilmente perjudicados
por contenido violento, sexual, estereotipado o comercializado.

5) Deben mantener los entornos para bebés y nifios/as pequefios sin
pantalla, y establecer plazos apropiados al desarrollo en nifios/as
mas mayores: no hay evidencia de que mirar pantallas sea
beneficioso para los nifios y nifias menores de 2 afos, pero si hay
pruebas de que puede ser perjudicial. A la hora de establecer limites
de tiempo para los nifios/as mas mayores, se debe considerar el
tiempo total de uso de la pantalla, incluyendo su utilizacion en casa y
en el aula. Hay escasa evidencia de que mirar pantallas sea
beneficioso para los nifios y nifias menores de 3 afos, asi que el
tiempo total en edades de 2 a 3 afios debe ser minimo. En nifios y
nifas mayores de 3 afios, la recomendacion de las instituciones de
salud publica es de no mas de 1 a 2 horas al dia de uso de pantallas
en total.

Complementando los consejos practicos citados con anterioridad,
podrian afiadirse recomendaciones adicionales como las siguientes:

e Los profesionales de la orientacién educativa pueden ofrecer ayuda y
asesoramiento a las familias de cara a favorecer un uso adecuado de
los dispositivos digitales, asi como la prevencion de posibles
conductas abusivas. También, ofrecer informacion y formacién a las
familias sobre los recursos tecnolégicos en general, y sobre las
tablets en particular, asi como sobre sus bondades y peligros. Un
procedimiento interesante a considerar es la implementacion de
programas especificos, como, por ejemplo, “Educar para proteger”
(Junta de Andalucia, 2009), propicio para su desarrollo en escuelas
de madres y padres. Asimismo, y con el objetivo de favorecer la
mejora de los procesos de ensefianza y aprendizaje en el aula,
deberia ofrecerse asesoramiento al profesorado en lo que respecta a
la planificacion y desarrollo de metodologias didacticas apoyadas en
este tipo de recursos, sobre todo, con la pretension basica de que no
se conviertan en un fin, sino en un medio mas para formar al
alumnado.

e Los maestros/as y los profesores/as, en especial cuando ejerzan de
tutores/as, deben responsabilizarse de dar a conocer y compartir con
las familias buenas préacticas mediante el uso de pantallas digitales,
las cuales sirvan para demostrar y evidenciar sus potencialidades en
Educacién, como, por ejemplo, el fomento de la creatividad, la
motivacion, el aprendizaje autbnomo y el desarrollo de competencias
digitales, entre otros aspectos (Caceres, Hinojo y Aznar, 2011),
tratando de no sustituir completamente otros recursos de aprendizaje
mas tradicionales.
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En cuanto a orientaciones destinadas directamente a padres y madres,
publicaciones como las recogidas en la citada tabla 3 pueden resultar fuentes
tiles y validas, a partir de las cuales las familias pueden informase y apoyarse
para tomar decisiones con respecto al posible modelo a seguir en la regulacién
del uso de las TIC por parte de sus hijos e hijas. De especial importancia son
las recomendaciones que centran su foco de interés ya desde la primera
infancia y, sobre todo, las ofrecidas por los profesionales de la Pediatria. Como
ejemplo relevante, por su citacidbn en diversas publicaciones y portales
institucionales y tematicos como protegeles.com o pantallasamigas.net, cabe
destacar los consejos ofrecidos por la American Academy of Pediatrics, entre
los que se pueden sintetizar los siguientes en relacion al uso de pantallas
(Council on Communications and Media, 2011 y 2013; Paniagua, 2013, p. 692):

1) Evitar el uso de las pantallas por debajo de los dos afios de vida.

2) A partir de los dos afios, limitar el uso de las pantallas a 1-2 horas
diarias.

3) Los dormitorios deberan estar libres de pantallas, las cuales estaran
ubicadas en sitios comunes de la vivienda. Dentro de lo posible, se
hard una visualizacién conjunta de ellas con los menores y se
discutira su contenido.

4) El/la menor deberad ser ayudado a discernir sobre la informacién
inexacta o falsa y alertado sobre contenidos perjudiciales que se
puedan encontrar en la red.

5) Los videojuegos deberan ser adecuados para cada edad segun el
codigo PEGI (Pan European Game Information: http://www.pegi.info).

6) El teléfono movil debera ser usado prudentemente por los probables
efectos dafiinos de las radiaciones ionizantes emitidas.

7) Los/las menores deben conocer los riesgos de seguridad y la
probable invasion de la intimidad por el uso de las redes sociales.

8) Los/las menores no deben ser considerados como victimas pasivas
de los riesgos del uso de las TIC, sino ser parte del problema y de la
solucion.

9) Se debe procurar utilizar estrategias activas para un buen uso de las
TIC, antes que soluciones de urgencia ante los problemas que pueda
plantear su utilizacién.

10)El nifio/a deberé ser protegido de los peligros inherentes al uso de las
tecnologias al igual que se le protege en la vida real.
Progresivamente, debera adquirir responsabilidades en su uso para
no correr riesgos innecesarios o sufrir dafios por una inadecuada
utilizacion.

En la misma linea, se sitdan los consejos ofrecidos a las familias desde
instancias como, por ejemplo, la direccién del Centro de Seguridad en Internet
para los menores en Espafia (http://www.centrointernetsegura.es), en donde se
afade lo siguiente:

e Gestionar el tiempo de uso que los menores hacen de las pantallas
digitales como la tablet. Deben conocer cuanto tiempo pueden
utilizarla y en qué horario.

e Por regla general, no prohibir el uso de la tablet o smartphone, pero
si en momentos concretos como, por ejemplo, durante las comidas,
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las cenas, en reuniones familiares, etc., asi como, también, en
habitaciones con la puerta cerrada.

No tomar como costumbre entretener al nifio/a solo mediante el uso
de un smartphone o tablet, o como mecanismo para que no
molesten, etc.

Utilizar sistemas de control parental que eviten al menor el acceso a
contenidos no adecuados.

Los padres y madres debieran ejercer como modelos coherentes con
lo que se les pide a nifios y nifias en lo que al uso de pantallas
digitales se refiere.

Finalmente, cabe referirse al papel a desempefiar por parte de las
Administraciones, en especial las educativas. Estos organismos deben ser
plenamente competentes e impulsar las medidas necesarias para el correcto
desarrollo de la infancia en la sociedad de las TIC, dentro y fuera de la escuela.
En particular, deben procurar incidir en los siguientes aspectos:

Difundir informacion objetiva a las familias sobre los riesgos del uso
abusivo de las tecnologias y de su afectacion al desarrollo infantil
(posibles problemas de atencién, impulsividad, retraso en el
desarrollo, agresividad, desapego, etc.) (Spitzer, 2013).

Segquir ofreciendo apoyo y formacién especializada a las familias, en
la linea de los contenidos ya destacados al inicio de este epigrafe
(Proyecto Oroel), centrandose, especialmente, en experiencias de
buenas practicas existentes.

Ofertar formacion especializada a profesionales de la educacion
(maestros, profesores, orientadores, etc.), la cual les capacite para
planificar e implementar modelos educativos apoyados en las TIC
(Marques, 2014), asi como para la realizacion de un Optimo
asesoramiento a las familias.

Legislar para la regulacion del uso de las tecnologias maviles en el
centro educativo y en el aula. En la practica, la decisiéon depende de
cada centro, llevando a cabo medidas que van desde las que optan
por la prohibicion total, a otras en las que se tiende a un uso
coherente e, incluso, didactico (Marques, 2014). En todo caso,
siempre debiera prestarse atencidbn a la proteccion del menor
(Céanovas, 2014).

Y, especialmente, evitar que los intereses mercantilistas de las
empresas disefiadoras de software y hardware se impongan sobre
las necesidades de la infancia, familias y profesorado (Area, 2008).

Sin duda, recomendaciones a profesionales de la educacion,
administraciones y familias, como las recogidas en estos ejemplos, iran
evolucionando con el tiempo en funcion del avance de la investigacion y de
experiencias de buenas practicas al respecto.
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4. CONCLUSIONES

Tras la exposicion de las diferentes ideas y reflexiones hechas a lo largo
del presente estudio, se concluye que el impacto de las TIC y la entrada de
nuevos dispositivos digitales en los hogares espafioles resultan cada vez mas
evidentes, los cuales, seguramente, irdn en aumento a corto plazo. Entre ellos,
la tablet puede resultar interesante y util como dispositivo para el desarrollo
cognitivo en la infancia, ya que facilita el aprendizaje a través de estimulos
visuales, sonoros, de dibujo, etc., en un entorno muy sencillo y atrayente, asi
como el fomento de la autonomia, creatividad, motivacion y la adquisicion y
desarrollo de ciertas competencias, consideradas, hoy en dia, como basicas e
imprescindibles. No se duda, pues, de su potencial, llegando, incluso, a
plantearse su uso como un medio mas para la adquisicién, lo mas pronto
posible, de competencias digitales, necesarias para un buen desemperio en la
Sociedad de la Informacion (Sandoval et al., 2012).

Pero, ante esta coyuntura, se manifiesta esencial, a un tiempo, que las
familias asuman un rol de compromiso para la regulacion del uso de
tecnologias de este tipo por parte de sus hijos e hijas, contando siempre con su
proteccion. Es, en este punto, donde la escuela, junto a otros contextos
socioeducativos, puede jugar un papel relevante, mediante la accion
orientadora que maestros y maestras, asi como otros especialistas (técnicos de
educacion infantil, orientadores/as escolares, etc.), pueden realizar con las
familias, colaborando y ofreciendo informacién y pautas para realizar un uso
correcto de dichas herramientas y de proteccion ante las mismas de cara a
prevenir posibles problemas de conducta en el uso de las TIC, los cuales
puedan derivar en trastornos del desarrollo en la infancia (Arza, 2008; Bas y
Pérez de Guzman, 2010). Nos encontramos, pues, ante un panorama,
caracterizado por la irrupcién de recursos tecnoldgicos innovadores, en el que
la totalidad de agentes implicados en los procesos educativos debe asumir
ciertas responsabilidades de cara a favorecer, en lineas generales, un uso
adecuado de los mismos, asi como la prevencion de posibles trastornos o
problematicas que puedan derivarse de éstos. Es por ello, que se precisa la
implicaciébn activa y el compromiso por parte de profesionales, familias y
Administracién Educativa.

Estas orientaciones no debieran ser interesadas o condicionadas por
motivaciones diferentes a aquéllas que ayuden a un desarrollo 6ptimo de los y
las menores en el seno familiar, basandose, pues, en resultados de estudios,
investigaciones y experiencias, cuyo origen goce de buena reputacion y
contrastacion. Con todo, y como se ha podido comprobar en la realizacion del
presente estudio documental, se puede concluir que, aun existiendo ya en
Espafia abundantes publicaciones institucionales sobre la incidencia de las TIC
en el desarrollo y conductas en la infancia y adolescencia, destinadas a familias
y profesionales de la educacién, todavia son pocas las que han comenzado a
tener en cuenta el impacto de dispositivos moviles tales como la tablet,
posiblemente, por ser tecnologias fruto de la constante evolucion, las cuales
ofrecen nuevas prestaciones a sus usuarios. No obstante, se pueden
considerar altamente aprovechables las pautas y recomendaciones
relacionadas con las pantallas digitales, entre las que, obviamente, se
encuentra la tablet.
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Tal y como se ha podido apreciar, a partir de los ejemplos presentados
en epigrafes anteriores, parece existir bastante coherencia entre las
recomendaciones destinadas a profesionales de la educacion y las ofrecidas a
las familias, lo cual denota que, a pesar de las diferentes posturas resaltadas
sobre el uso de TIC y pantallas en menores, el discurso elaborado al respecto
comienza a unificarse, posiblemente, por el fruto de los primeros estudios
realizados durante los udltimos afos, especialmente en EE.UU., por
asociaciones especializadas en Pediatria y, también, en Espafia, desde
instituciones y organizaciones relacionadas con la salud publica o la proteccion
al menor.

Finalmente, cabe esperar que, en un futuro, proéximo se vayan
conociendo mas resultados sobre los efectos de las pantallas digitales, como
las tablets, en el desarrollo infantil, por lo que se impone la necesidad
preventiva de fomentar conductas saludables entre los menores desde el hogar
y desde la escuela.
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DIVERSIDAD DE CARNIVOROS: EL PENSAMIENTO CIENTIFICO EN LAS
AULAS DE INFANTIL

Rosario Melero-Alcibar
Purificacion Gamarra
Centro Superior Estudios Universitarios La Salle (UAM)

RESUMEN

Se ha realizado un trabajo de analisis sobre las concepciones de los
estudiantes respecto al concepto de “carnivoro” después de implementar un
instrumento generado ad-hoc. El grupo experimental estaba formado por 301
alumnos de educacion infantil (3-6 afios) de diferentes instituciones educativas.
El analisis que se realiza es descriptivo y basado en los dibujos de carnivoros
libremente realizados por los niflos después de una sesion didactica
programada y trabajada con los tutores de aula. Los resultados muestran como
los nifios de Educacion infantil categorizan animales carnivoros, y qué
elementos anatomicos o de comportamiento consideran importante para esta
categorizacion.

PALABRAS CLAVE

Carnivoro - desarrollo cognitivo - Educacion infantil - dibujos infantiles -
ensefianza de la biologia.

ABSTRACT

An analysis of the concept of “carnivorous” has been done in this study after the
implementation of an instrument created ad-hoc just to analyze it. The
experimental group were 301 students from preschool (3-6 years old) from
several educational institutions. This research was conducted as a descriptive
study. Data of the research has been determined by using the picture drawing
technique. The pupils drew freely the carnivorous one after a didactic session
programmed and worked with the tutors of classroom. The results show how
children from Early years categorize carnivores, and what anatomical or
behavioral elements considered important for this categorization.

KEY WORD

Carnivorous - Cognitive Development - Early years - Child pictures - Science
education.

TENDENCIAS PEDAGOGICAS N2 26 2015 51



Rosario Melero-Alcibar y Purificacion Gamarra

1. INTRODUCCION

Desde los primeros estadios de desarrollo de los nifios es el contacto
intimo con el entorno que le rodea, lo que les va a permitir generar bloques de
conocimientos, es decir, unidades de experiencia, que incorporaran e
integraran formando la base fundamental de su estructura cognitiva, y a partir
de las cuales, mediante diferentes sistemas de procesamiento de esas
unidades elementales, organizaran y categorizaran la informacion favoreciendo
el desarrollo de dichas estructuras.

Este contacto con el entorno propicia que los nifios sientan la necesidad
de responder a diversas cuestiones basicas que se plantean es el proceso de
observacion y exploracion; la resolucion de esas preguntas-problema les
permite adquirir conceptos basicos, desarrollar habilidades o estrategias que
favoreceran nuevos cuestionamientos, nuevos analisis de la realidad que les
rodea, y por tanto generar nuevos conceptos.

En un principio esta adquisicién es naturalista, espontanea, basada en la
exploracién libre del mundo a través de sus sentidos; la curiosidad infantil les
induce a mirar, a tocar, a saborear, a sentir, todo aquello que forma parte de su
entorno mas cercano. Segun este entorno va creciendo, porgue ellos adquieren
mas autonomia de movimiento, sus experiencias, y por ende, sus estructuras
cognitivas, también lo hacen.

La libre exploracion favorece el desarrollo de sus musculos, de sus
organos de los sentidos, de la coordinacion entre ambos, lo que les permitira
desarrollar esas nuevas estrategias o habilidades que le seran de utilidad para
futuros aprendizajes (Lind, 1998).

Considerando que el desarrollo de los nifios esta fundamentado en tres
pilares basicos: el fisico, el social y el mental, segun el nifio crece, el papel de
los adultos se muestra imprescindible para su desarrollo; Los adultos deben
aumentar y enriquecer el entorno del nifio, fomentando esa curiosidad innata y
ayudando a resolver los problemas que el entorno presenta al nifio y que no es
capaz de responder por si solo; es lo que se han denominado experiencias de
aprendizaje informal, que seran completadas mas adelante, con las
experiencias de aprendizaje estructurado, propuestas por los adultos para que
el nifio las resuelva (Lind, 1998). Es fundamental que estas situaciones y/o
problemas sean percibidos por los nifios como reales; mantener la motivacion
implica fomentar la curiosidad, la necesidad biolégica de resolver, de buscar las
respuestas, de utilizar su experiencia previa para general por lo tanto, nuevos
conocimientos, nuevas estructuras cognitivas, en una palabra, aprender,
realizando sus propios descubrimientos y construyendo su conocimiento.

En los procesos de aprendizaje los nifios aprenden las caracteristicas
mediante categorizaciones puntuales de los elementos del entorno,
normalmente representado por un concepto cerrado, a partir de esta
categorizacion, en el proceso de instruccion se van afadiendo elementos
nuevos, pero no relacionados entre ellos (Gutiérrez, 1996). Por ejemplo “el ledn
€s un carnivoro porque come carne”, seria el primero de los elementos, al que
se le afadirian “el tigre es carnivoro”, *“el lobo es carnivoro”,.... pero no se
relacionan entre ellos. Los nifios asi, van aumentando la lista de carnivoros
conocidos segun van conociendo nuevos animales representados por esa

TENDENCIAS PEDAGOGICAS N2 26 2015 52



Diversidad de carnivoros: el pensamiento cientifico en las aulas de infantil

categoria biologica, no produciéndose una generalizacion del concepto de
carnivoro hasta avanzados niveles de conocimiento.

La mayoria de las concepciones previas que tienen los nifios son el
resultado de su propias interpretaciones del mundo que les rodea, generando a
partir de las percepciones sensoriales y de las informaciones sociales y
culturales, sus propias teorias (Zoldosova & Prokop, 2007; Tunnicliffe et al.,
2008), que les permiten explicar y analizar situaciones, hechos, o incluso
predecir acontecimientos, en otras palabras, generar su propio esquema
conceptual de relacion entre acontecimientos de su entorno en la estructura
cognitiva, que se re-elaboraran y re-construirdn cuando el alumno se enfrente a
nuevas situaciones problema para adaptarlos a esa determinada situacion, es
decir, habran aprendido.

Son asi los procesos de instruccion los que deben propiciar estas
relaciones basicas entre las diferentes unidades de experiencia favoreciendo
las generalizaciones correctas y por lo tanto el aprendizaje.

Estos procesos de aprendizaje han sido focos de interés en un alto
namero de investigaciones, aunque en la mayoria de los casos la
caracterizacion de estos procesos cognitivos se realiza en adultos. Las
contribuciones en el campo de la didactica de las ciencias, y mas
concretamente en el area de la zoologia son menores, aun siendo este area,
junto con el de la botanica, uno de los recursos mas utilizados para el abordaje
didactico en el aula de Infantil.

Integrados en una linea de investigacion realizada por nuestro grupo
sobre conceptualizaciéon y categorizaciones en el area de las ciencias (Melero-
Alcibar, 2014; Melero-Alcibar y Gamarra, 2015a; Melero-Alcibar y Gamarra,
2015b), se presentan en este trabajo parte de los resultados obtenidos del
analisis y la valoracion de las creaciones pictoricas realizadas por alumnos de
Educacién infantil.

Con esta investigacion pretendemos contribuir al conocimiento del como
los niflos de Educacion Infantil, categorizan elementos del entorno relacionados
con el mundo animal y acercarnos al como desarrollan sus estructuras
cognitivas y aprenden cuando trabajan conceptos relacionados con el area de
las ciencias naturales.

2. MATERIAL Y METODOS
2.1 Muestra objeto de estudio.

Con el propoésito de poder inferir generalidades en el proceso de
desarrollo cognitivo de los nifios de edades comprendidas entre los 3 y los 6
afios en cuanto a las posibles concepciones activadas por los estudiantes
cuando se trabaja una sesion didactica sobre un concepto biolégico, en este
caso carnivoro, la muestra esta formada por alumnos de infantil pertenecientes
a diferentes colegios y situaciones educativas por su situacion social y/o
lingUistica.

Un total de 301 alumnos (el 22,3 % integrados en el primer nivel
formativo de Educacion Infantil [3-4 afios]; 33,2% integrados en el segundo
nivel formativo de Educacion Infantil [4-5 afios], y 44,6% integrados en el tercer
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nivel formativo de Educacion Infantil [5-6 afios]) pertenecientes a diferentes
entidades educativas de Madrid (CEIP Zola), Granada (CEIP Isabel la
Catolica), Bilbao (CE Santisima Trinidad; CEP Mencia) e Irlanda (Bandon
Bridged NS); en la siguiente tabla se muestra un resumen de la organizacion
de los estudiantes (Tabla 1):

IRLANDA MADRID GRANAD GETXO (BI) BALMASE
A DA (BI)
chic | chic | chic | chic | chic | chic | chico | chica | chic | chica
oS as oS as oS as S S oS S
3-
4 34 33 67
‘é‘ 5 | 5 | 28| 33 5 9 | 6 | 9 |100
2‘ 8 | 14 | 32|30 | 5 | 15| 15 | 15 134

Tabla 1: Esquema resumen de la organizacion por niveles educativos, la procedencia y
sexo de los estudiantes.

La recogida de datos se intentdé adaptar a las programaciones que se
estaban realizando en las diferentes aulas, aprovechando el momento en el
gue los estudiantes trabajaban el bloque de contenido de animales para que la
secuencia metodolégica de los diferentes grupos participantes fuera
minimamente distorsionada y fue el tutor de aula o el responsable del area de
conocimiento del medio el que implemento la sesién didactica.

2.2 Instrumento.

Inicialmente se plante6 una sesion didactica previamente trabajada con
el tutor de aula o responsable del area de conocimiento del medio en su caso,
configurada por tres fotografias que representaban carnivoros tipo: un tigre, en
el que se apreciaban perfectamente los colmillos, un aguila en el que se
apreciaban las garras y el pico curvo, y una orca con la boca abierta. Se pidié
al profesor del aula que intentara provocar para que los nifios realizasen la
observacién hacia las caracteristicas definitorias de carnivoro (estructuras
adaptadas para desgarrar o sujetar a las presas: colmillos, garras, dientes
puntiagudos,..), teniendo especial cuidado en no nombrarlas, pero mostrando
especial interés cuando los nifios las hayan nombrado, y propiciando que ellos
mismos comparasen las diferentes estructuras observadas. En este caso el
lenguaje gestual del profesor puede ser de gran ayuda para dirigir la atencién
del grupo clase hacia las caracteristicas de carnivoro sugeridas en las
imagenes. Cada uno de los profesores tuvo libertad para elegir el momento y
las formas de implementar esta sesion didactica en el aula. El tiempo de trabajo
con los nifios se fij6 en 30 minutos maximo.

Las fotografias utilizadas fueron seleccionadas por las autoras de este
trabajo basandose en criterios morfolégicos y adaptacion a la alimentaciéon
carnivora. Todas las imagenes han sido seleccionadas entre las de libre
disposicion que se pueden encontrar en Internet (ver anexo 1).
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Inmediatamente después de la sesion didactica se pidié a cada uno de
los niflos que dibujara un carnivoro que le gustase, partiendo de la base de
que esta creaciones pictoricas representarian aquello que los nifios
entenderian como béasico y fundamental del concepto que habian trabajado
(Reiss et al., 2002). Cada estudiante rotul6 su dibujo con el nombre del animal
representado; los profesores de aula se aseguraron de que todas las
representaciones iban nominadas, preguntando a los nifios cuando entregaban
su trabajo sobre lo que habian pintado en caso de duda.

Para el analisis y la valoracion de los datos recogidos a partir de las
interpretaciones de las creaciones pictoricas de los nifios, se definieron dos
tipos de categorias en la que se incluiran aquellas caracteristicas, que desde el
punto de vista bioldgico, tienen que ver con las adaptaciones a la alimentacién
carnivora.

En cada uno de los dibujos se valoran dos tipos de elementos de
analisis, primeramente el tipo de animal representado, ya que de forma
especifica se pretendia valorar el tipo de animal que era considerado carnivoro
por los nifios, y por otro lado las caracteristicas biolégicas representadas con el
fin de inferir las razones por las que ese animal era considerado carnivoro; para
este Ultimo punto se definieron dos tipos de categorias:

La primera categoria corresponde con las adaptaciones morfolégicas,
estructuras especialmente disefiadas para sujetar y/o despedazar a la presa,
que se pueden situar o bien en las extremidades, como las garras de aves
depredadoras o las garras de los felinos, o relacionados con el aparato
digestivo: dientes, como en los mamiferos y reptiles, o picos afilados en aves o
como el aparato desgarrador de los calamares.

En cualquier caso, estas estructuras ayudan al animal a sujetar y cortar
o desgarrar con mas eficiencia la carne de las presas capturadas y, que de
forma analoga, presentan los individuos que presentan este tipo de
alimentacion: dientes puntiagudos, colmillos, garras, picos curvados o
estructuras similares.

La segunda categoria corresponde a las adaptaciones etoldgicas,
definidas como aquellas caracteristicas de comportamiento que implican
actitudes de alerta, ataque o depredacion a la presa: boca abierta, ojos
abiertos, expresiones agresivas, movimientos o actitudes de caza.

3. RESULTADOS

Previamente se realizd una prueba estadistica x® para valorar la
independencia de las variables estudiadas, en este caso la localidad de
procedencia de los nifios, los resultados obtenidos mostraron que no existia
relacion entre las variables, que implicaria que independientemente de la
procedencia de los escolares los niveles de categorizacion utilizados por los
nifios son similares, por lo que los datos se trataron de forma global.
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3.1 Anadlisis descriptivo interpretativo de las creaciones pictoricas
de los nifios: Diversidad animal.

El analisis de las creaciones realizadas por los nifios se baso en 301
dibujos en los que se habian representado un total de 310 modelos pictoricos,
ya que algunos de los estudiantes dibujaron mas de un “carnivoro”. Estos
modelos y sus porcentajes correspondientes a cada uno de los niveles
educativos estudiados se muestran en la gréafica 1.

inventado
dinosaurio
foca
pulpo
murciélago
caballo
jirafa
gavilan
perro
cocodrilo
mantis
orca 113-4
pajaro 12 4-5
tiburén 135-6
pez
ballena
aguila
gato
guepardo
leébn
tigre
figura antropomorfica _
bésico; tetrapodo

no reconocible
a 1 | 1 | 1

0% 20% 40% 60% 80% 100%

Gréfica 1: Porcentaje de animales representados en los diferentes niveles educativos.

Los niflos representaron pictéricamente un maximo de 24 diferentes
“tipos de carnivoros”, entre los que aparecen figuras de animales inventados
por los propios nifios, ademas de figuras no reconocibles, disefios basicos
asimilables a tetrapodos (animales de cuatro patas) y figuras antropomorficas
(figura 1).

Figura 1: representacién pictérica considerada como: 1a, no reconocible; 1b, figura
antropomorfica; 1c, tetrapodo basico.
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La mayoria de los dibujos de este nivel corresponden a trazos
redondeados o verticales con o sin color (figura 1a). De la misma manera son
frecuentes las representaciones pictéricas categorizadas como figura
antropomorfica o tetrdpodo basico (figuras 1b y 1c respectivamente).

En la tabla 2 y graficas 2 y 3 se muestran los resultados del analisis

realizado pormenorizado por niveles educativos.

Ell: 3-4 El 2: 4-5 El lll: 5-6
Modelos reconocibles 8 15 14
Modelos no 50 30 12
reconocibles
Tetrdpodo basico 1 16 14
Figuras o > 4 1
antropomorficas

Tabla 2: Diversidad animal representada segun los diferentes niveles educativos.

Como se puede apreciar en la tabla 2, un mayor numero de dibujos en
los que no se reconoce ninguna caracteristica basica que nos hagan pensar
sobre qué tema ha dibujado el nifio.

Gréfica 2: Relacion de los diferentes modelos pictéricos segun el nivel educativo.

Como era esperable, la mayoria de las representaciones pictoricas de
los nifios del primero de los niveles educativos son del tipo no reconocibles (50
de un total de 65 dibujos analizados), disminuyendo en los siguientes niveles
educativos. De la misma manera se aprecia un aumento de las
representaciones de animales basicos-tetrapodos segun aumenta la edad de
los nifios. La posterior disminucion se explicaria porque los dibujos que los
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nifos generan ya tienen caracteristicas definitorias de algun tipo de animal
reconocible real o imaginario, como muestra la grafica 3.

10 - 15 14

13-4 12 4-5 13 5-6

Gréfica 3: Relacion de los diferentes modelos pictéricos reconocidos como animales
segun el nivel educativo.

Al analizar el tipo de animal representado por los nifios nos encontramos
que los nifios de los primeros afios de escolaridad representan
mayoritariamente figuras muy relacionadas con las mostradas durante la
secuencia didactica. En el primero de los afios 11 (3-4) el 25% de las
representaciones corresponden a modelos similares a tigres (tigre, guepardo o
gato), el 33% a modelos similares a la segunda de las fotografias mostradas, el
aguila (adguila y pajaro), y un 41,6% representan modelos tipo orca (orca, pez,
tiburén). Fueron los propios nifios los que explicaron qué tipo de animal habian
creado al entregar sus creaciones.

En el nivel 12 (4-5) también se mantiene esta tendencia (20% para
representaciones que corresponderian al modelo tigre, 14,4% para modelo
aguila y 21,6% para modelo orca), aunque en este caso se afiaden animales
como el leén, o el gavilan, que cumplirian el mismo “morfotipo” de nuestro
instrumento, aunque es destacable que dos de los alumnos pintan un cocodrilo,
muy diferente a los mostrados durante la experiencia en el aula (4% del total de
las creaciones pictoricas de este nivel). De la misma manera en este grupo se
pintan animales como el caballo o la jirafa, de alimentacién herbivora.

En el nivel 13 (5-6) se mantiene la eleccién del tipo de animal relacionado
con nuestro instrumento (22,6% del total de las representaciones asimilables al
modelo tigre, 21,8% para el modelo aguila, 26,8% para el modelo orca),
afadiéndose nuevos modelos muy diferentes: pulpo, foca, murciélago e incluso
una mantis religiosa o un dinosaurio (5,8% de las representaciones pictoricas
totales).

Los dibujos de los nifilos se pueden considerar la representacion del
modelo mental con el que operan cuando piensan en “carnivoro” (Prokop et
al., 2007; Prokop et al., 2009); éstos modelos mentales, en un principio
cerrados, fijos e incluso ingenuos (Tunniclife & Reiss, 1999; Plummer et al.,
2011;) conformados a partir de sus conocimientos previos son ampliados y
modificados en un proceso constante, segun el nifio va adquiriendo
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experiencia, contrastandolo con lo que el nifio va descubriendo desde los ciclos
iniciales de educacion (Delorenzi & Blando, 2008); éstas modificaciones son
especialmente significativas en la etapas iniciales de escolarizacion, lo que
implicaria una mayor diversidad de carnivoros representados por los nifios del
ualtimo nivel de educacion infantil,

Es destacable cémo en Educacion Infantil los nifios representan
mayoritariamente los modelos trabajados en la experiencia de aula, aunque se
propicio la eleccion libre del dibujo después de la misma.

Esta situacién estaria en linea con lo que Piaget & Inhelder (2002)
definieron como imitacién diferida, para estos autores los nifios menores de dos
afos son capaces de imitar modelos aunque no estén en su campo perceptivo,
de tal manera que serian capaces de representar graficamente un significante
diferenciado, en este caso “carnivoro”. Es légico pensar por tanto, que en los
primeros procesos educativos los nifios representen aquello que forma parte de
su experiencia individual, imitando los modelos presentados en la secuencia
didactica utilizada para esta experiencia u otros similares que también
formarian parte de su entorno a partir de las transmisiones culturales
(familiares) en forma de cuentos o historias infantiles (Tunnicliffe et al., 2008).

Segun los nifios adquieren madurez mental, son capaces de construir
estas representaciones no sélo por la experiencia directa del aula, sus
conocimientos previos les ayudan a construir una nueva estructura cognitiva,
en palabras de Ausubel (2002), una reconciliacion integradora, en la que la
nueva informacién incorporada permitiria la re-elaboracion de ese
conocimiento, y por lo tanto un mayor acercamiento al concepto, en este caso
carnivoro, aceptado por la comunidad cientifica.

Los nifios mas pequefios no manejan una lista de caracteristicas que
definan la pertenencia de una unidad a una categoria determinada, Unicamente
trabajarian por similitudes (Thornton, 1998); un tigre y un ledn son morfo-
anatomicamente muy parecidos, de la misma manera que lo son el pez-tiburon-
delfin o el aguila-péjaro.

Segun las informaciones adquiridas por la experiencia permiten a los
nifios comprender la definicibn de una categoria, pueden inferir las
caracteristicas de pertenencia, cada nifio las propias, ya que en principio, el
desarrollo del razonamiento depende del desarrollo de la estructura cognitiva
(Thornton, 1998).

La aparicion en los disefios de los nifios de grandes herbivoros como los
caballos, se explicarian como los pasos intermedios de la categorizacion por
similitudes a la comprension de una definicion bioldgica (Thornton, 1998). Esta
transicion por lo tanto, no solo depende del desarrollo cognitivo, se basa en
gran medida en la experiencia sobre la unidad a categorizar, a mayor
experiencia las categorizaciones se realizan por definicién, y no por similitud
como ya demostraron diferentes autores trabajando con nifios de los primeros
niveles de educacion (Sloutsky & Fisher, 2004; Tunnicliffe et al., 2008), que
consiguieron definir por ejemplo delfin en una categoria diferente a pez-tiburén,
pese a tener una gran similitud anatdmica (Gelman & Markman, 1986; Gelman,
1988).
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La falta de experiencia sobre las unidades bioldgicas explicaria asi
mismo, los errores de categorizacion incluso en adultos, en teoria con altas
capacidades de razonamiento légico, las misconcepciones (Thompson &
Logue, 2006; Kubiatko & Prokop, 2009) que serian concepciones sobre los
fendmenos del medio natural diferentes a las que son aceptadas por la
comunidad cientifica en su forma o en un su modo y que han sido ampliamente
descritas por diferentes grupos de investigacion (Chen & Ku, 1998; Tunnicliffe
& Reiss, 1999; Kubiatko & Prokop, 2007; Kose, 2008; Cardak, 2009; Prokop
et al., 2009; Melero-Alcibar & Gamarra, 2015a y 2015b [en prensal).

3.2. Adaptaciones ala predacion: categorias representadas.

El andlisis de los datos interpretativos respecto a las categorias se
muestra de forma general en la tabla 3, en donde se ha representado los
valores absolutos y los porcentajes que representarian las creaciones
pictéricas sin caracteristicas definidas, las adaptaciones morfologicas y las
adaptaciones etoldgicas.

Ell: 3-4 El 2: 4-5 El lll: 5-6
Adaptaciones 0 0 136
morfologicas 29 (32,7%) | 91(56,2%) (51,3%)
Adaptaciones 2 (2,6%) |45 (27,2%) | 97(36,6)
etologicas
Sin caracteristicas 47(60,3%) | 26 (16%) | 32 (12,1%)

Tabla 3: Numero de estructuras dibujadas (entre paréntesis % del total de los dibujos)
por los nifios que corresponden a adaptaciones morfologicas o etolégicas o que no
presentan ninguna caracteristica.

Como era esperable se observa una evolucion de las diferentes
categorias representadas en los dibujos de los nifios, desde el primer afio de
Educacion Infantil | (3-4) con un porcentaje del 60,3% de los animales
representados sin caracteristicas de carnivoro, y con un mayor porcentaje de
elementos incluidos en adaptaciones morfoldgicas.

En las figura 2 se muestran ejemplos de las tres categorias
representadas en los disefos realizados por los nifios.
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Figura 2: Ejemplo de las categorias relacionadas con las adaptaciones a la
alimentacién carnivora utilizadas para este trabajo: a) representacion pictorica sin
caracteristicas de carnivoro b) representacién de un carnivoro con adaptaciones
morfoldgicas: garras en las patas y colmillos; ¢) representaciones de adaptaciones

etoldgicas: sangre, expresion de agresividad.

Teniendo como base las representaciones pictéricas de los nifios se ha
realizado un analisis valorativo del tipo de adaptaciones morfologicas o
etolégicas cuyos resultados en porcentaje se muestran en la tabla 4 y en la

grafica 3.
Ell: 3-4 El 2: 4-5 El lll: 5-6
o Garras 11 (35,5%) | 31 (22,8%) | 50 (21,1%)
g Dientes 5(16,1%) | 22 (16,2%) | 15 (6,4%)
ke Dientes puntiagudos 8 (25,8%) | 24 (17,6%) | 37 (15,9%)
. © ,, | Colmillos 3 (9,7%) 10 (7,4%) 9 (3,9%)
< 2 © [ Ppijcos 2 (6,5%) 4(2,9%) |25 (10,7%)
Boca abierta -- 26 (19,1%) | 42 (18%)
" Ojos con pupila 2 (6,5%) 8 (5,9%) 11 (4,7%)
_S Expresiones agresivas -- 5 (3,7%) 7 (3%)
S Representacion de 3 1 (0,7%) 18 (7,7%)
[} movimiento
::J' Representacion de 5(3,7%) | 19 (8,2%)

predacion/caza

Tabla 4: Numero de estructuras dibujadas (entre paréntesis % del total de los dibujos)
por los nifilos que corresponden a adaptaciones morfolégicas o etolégicas.
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Gréfica 3: Analisis porcentual de las diferentes propiedades caracteristicas de las
categorias definidas en las creaciones pictdricas de los alumnos por niveles
educativos.

La caracteristica més representada han sido las garras, normalmente
representadas por lineas rectas y en algunos casos “pseudo-paralelas” que
emergian del final de las extremidades (Figura 2b), seguido por los dientes
puntiagudos. Las categorias etolégicas no son frecuentemente representadas
por los nifilos de hasta 6 afos, salvo las bocas abiertas, que en 12 (4-5) y 13 (5-
6) representan el 19,1% y el 18% respectivamente de las representaciones.

4. CONCLUSIONES

El analisis y valoracion de las creaciones pictoricas realizadas por los
nifios de infantil nos permiten concluir, que posiblemente los niflos utilicen el
simbolo de carnivoro que han experimentado en la secuencia didactica
implementada en el aula a modo de imagen-copia para sus dibujos, intentando
representar aquellos aspectos que mas les llamé la atencién de las fotografias
mostradas sin identificar regularidades. Claramente la primera de ellas
corresponderia a un tigre (ver anexo 1) en primer plano con boca abierta en
donde destacan los colmillos, como en la tercera de la fotografias, que
corresponde a la orca, también con la boca abierta mostrando los dientes; junto
con el aguila (con garras expuestas) son los dos modelos mas representados.

Segun los nifios van adquiriendo mas experiencia van siendo capaces
de inferir las regularidades que, de forma analoga, muestran los animales con
habitos de alimentacion carnivora, representando en sus creaciones Mmas
caracteristicas morfoldgicas tipicas de carnivoros, lo que podria significar que
los nifios empiezan a representar el signo de carnivoro (Piaget & Inhelder,
2002), es decir no ya el animal que han visto, sino que son capaces de buscar
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y por lo tanto inferir las caracteristicas morfologicas y etologicas en otros
animales, aumentando la diversidad de sus disefios, como ya hemos visto, y
las caracteristicas que definirian sus representaciones como carnivoros,
incluyendo la etolégicas, que forman parte de su experiencia personal fuera
del trabajo de aula y de su desarrollo cognitivo en cuanto al razonamiento
l6gico-matematico al completar, por decirlo de alguna manera, las fotografias
mostradas con acciones de acecho como las miradas fijas, representadas con
0jos con pupilas... caracteristicas que demuestran un modelo mental superior
respecto al concepto de carnivoro.

La consecuencia ldgica de estas reflexiones sobre los resultados
obtenidos tanto en diversidad animal como en la representaciéon de
adaptaciones morfologicas y/o etolégicas es que los nifios son capaces de
categorizar elementos de su entorno directo a partir de las similitudes que
presenten éstos elementos, formando una estructura basica de conocimiento,
unas ideas previas generadas por su contacto intimo con el mundo que le
rodea a partir de las percepciones sensoriales y de las informaciones sociales y
culturales que va recibiendo, una adquisicion espontanea, basada en la
exploracion libre del mundo a través de sus sentidos; la curiosidad infantil les
induce a mirar, a tocar, a saborear, a sentir, todo aquello que forma parte de su
entorno mas cercano, conformando sus diferentes interpretaciones de ese
mundo a partir de las relaciones que ellos mismos establecen. Cuando los
nifios llegan a la escuela ya han categorizado que elementos estan dentro de
“carnivoro”, incluyendo de forma espontanea aquellos animales similares a los
gue su experiencia les haya ensefiado: tigre, ledn,... ; normalmente mamiferos
tipo gran felino. Vygostki (1987) definia estas ideas previas, poco abstractas e
independientes unas de otras, como conceptos espontaneos o cotidianos

Estamos de acuerdo con Vergnaud (2004) en que los conceptos
cotidianos son diferenciados de los denominados cientificos, transmitidos
mediante el lenguaje, de importancia generalizada y que forman sistemas.
Entre ambos tipos de conceptos se establece una interaccion constante y
bidireccional y que para desarrollar los conceptos cientificos es necesaria una
cierta maduracion de los conceptos cotidianos, y a su vez, la generalizacion de
los conceptos cientificos provoca modificaciones en los conceptos cotidianos.
De tal manera que el concepto cotidiano de carnivoro basado en la similitudes
generadas a partir de mamiferos tipo gran felino por ejemplo, va siendo
modificado progresivamente y convirtiéndose en concepto cientifico de ser vivo
con la alimentacion basada en la carne de sus presas, para lo que esta
adaptado al medio, desarrollando comportamientos de predacion y
presentando estructuras anatdmicas especificas que son analogas en
vegetales y animales vertebrados e invertebrados; en otras palabras, lo
primero que incorporan los nifios es un caracterizacion cerrada de un
determinado animal: “el tigre es carnivoro”, y con la experiencia es capaz de
reconocer los dientes, primero como un elemento mas y luego como una
adaptacion morfologica, que utilizar4 para relacionar otros animales con los
habitos de alimentacion carnivora; el proceso de pensamiento podria ser: “Si
los tigres son carnivoros y tienen dientes puntiagudos, los animales que tengan
dientes puntiagudos también seran carnivoros”.

Al contrario que explicaba Piaget (Piaget & Inhelder, 2002) los procesos
de analogia que tienen que tienen que generar los nifios no dependerian de
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procesos de razonamiento l6gico complejos sino de tener una comprension
amplia de diferentes situaciones para reconocer esas regularidades entre los
diferentes elementos y categorizarlos adecuadamente (Kohn, 1993; Thornton,
1998; Nguyen & Murphy, 2003; Plummer et al., 2011), es decir, la experiencia
con diferentes carnivoros seria la clave para modificar el modelo mental
naturalista y convertirlo en modelo mental aceptado cientificamente. Los nifios
mas mayores tendrian mas experiencia con los diferentes animales carnivoros
gue los mas pequefios por lo que sus representaciones pictdricas seran mucho
mas completas y por lo tanto cercanas al concepto de carnivoro aceptado
cientificamente. En este sentido Vygostki (1987) sefala que la progresiva
modificacion de los conceptos cotidianos para convertirlos en cientificos
depende de una buena interaccion social mediante el lenguaje, propiciando el
desarrollo cognitivo y favoreciendo la progresion del aprendizaje en un nivel
superior, la zona de desarrollo proximal, es decir, lo que el alumno
potencialmente puede aprender con ayuda de un mediador, en este caso el
maestro de aula.

Asi, seran los profesores los que deben fomentar el cuestionamiento y
la confrontacibn de las ideas previas (conceptos espontaneos, ciencia
infantil,...) que sobre el entorno poseen los estudiantes, implementando
estrategias didacticas para incluir en la experiencia de los nifios diferentes
partes del entorno, diferentes situaciones, puntos de vista, en nuestro caso
diferentes carnivoros, con diferentes niveles de complejidad, propiciando que
los nifios experimenten perceptivamente las analogias necesarias,
favoreciendo la reestructuraciéon de sus modelos mentales para acercarlos a la
realidad cientifica. Posiblemente nuestro instrumento haya favorecido que
nifios del nivel mas elemental estudiado 11 (3-4 ), hayan generado creaciones
pictéricas como la figura 3, en la que se aprecian adaptaciones morfolégicas a
la predacion, como colmillos, dientes puntiagudos, o garras en las estructuras
que representarian a las extremidades, e incluso adaptaciones etoldgicas (boca
abierta, pintura roja, ojos abiertos y pupilas...).

Figura 3: Representacion pictérica de un carnivoro representado por una alumna de 3
afos.
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ANEXO 1

Fotografias mostradas a los alumnos durante la sesion didactica
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INNOVAR DESDE UN PROYECTO EDUCATIVO DE INTELIGENCIA
EMOCIONAL EN PRIMARIA E INFANTIL

Maria Cinta Aguaded Gomez
Universidad de Huelva

Maria José Pantoja Chaves
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RESUMEN

La educacibn emocional es una innovacion educativa que responde a
necesidades sociales no atendidas en las materias académicas ordinarias.
Bisquerra (2003, p.8). La complejidad del ser humano no se resuelve
potenciando tan soOlo sus capacidades académicas e intelectuales, sino
desarrollando otras competencias que le posibiliten desarrollarse como
persona. Planteamos este proyecto como un instrumento dinamizador de la
accion tutorial, un proyecto valioso llamado, en dltimo término, a prevenir
problemas y disfunciones en las aulas desde los primeros afios en la escuela,
que podrian desembocar en futuras conductas violentas o desadaptadas.

PALABRAS CLAVE
Emociones - inteligencia emocional - educacion emocional — impulsividad -
conflictos.

ABSTRACT

The emotional education is an educational innovation that answers to social
needs not attended in the subjects ordinary academicians Bisquerra (2003, p.8)
The complexity of the human being is not solved promoting only his academic
and intellectual capacities, but developing other competences that he makes
possible to develop as person. We raise this project as a revitalizing instrument
of the action tutorial, a valuable project called, in last end, to preparing problems
and dysfunctions in the classrooms from the first years in the school that they
might end in future violent or maladjusted conducts.

KEYWORDS
Emotions - emotional intelligence - emotional education - impulsive behaviors -
conflicts.
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1. INTRODUCCION

La Educacion Emocional pretende dar respuesta a un conjunto de
necesidades sociales que no se encuentran atendidas de forma adecuada en la
actual educacion formal (Bisquerra, 2003). Existen una serie de capacidades,
relacionadas con el mundo de las emociones, que resultan de vital importancia
para todas las esferas de la vida.

El concepto de Inteligencia Emocional hace referencia a estas habilidades o
competencias, es la capacidad humana de sentir, entender, gestionar y modificar
estados emocionales en uno mismo y en los demas.

La competencia social y ciudadana tiene como fin que los alumnos sean
capaces de relacionarse adecuadamente y comportarse civicamente. Las
competencias socio-emocionales son un aspecto basico del desarrollo humano y
de la preparacion para la vida.

“La Educacion Emocional es un proceso educativo, continuo y permanente,
que pretende potenciar el desarrollo emocional como complemento indispensable
del desarrollo cognitivo, constituyendo ambos los elementos esenciales del
desarrollo de la personalidad integral. Para ello se propone el desarrollo de
conocimientos y habilidades sobre las emociones con el objetivo de capacitar al
individuo para afrontar mejor los retos que se le plantean en su vida cotidiana.
Todo ello tiene como finalidad aumentar el bienestar personal y social” (Bisquerra
2000, p. 243).

Es sabido que la mayoria de las habilidades que nos conducen a una vida
plena son emocionales y no intelectuales. Aprender a regular las emociones y las
de los que nos rodean es una meta educativa. Lo que sienten los nifios sobre sus
experiencias de aprendizaje, debe ser tan importante, como lo que aprenden. Por
tanto las emociones deben ser parte del curriculum en la edad temprana. En las
primeras etapas de la escolarizacion, el desarrollo emocional juega un papel
esencial para la vida y constituyen la base o condicidon necesaria para el progreso
del nifio en las diferentes dimensiones de su desarrollo.

La finalidad principal del proyecto es que el alumnado conozca cuéles son
sSus sentimientos, que sepan expresar y gestionar sus emociones, que conecten
con las emociones de otras personas, que puedan resolver los conflictos de la
vida diaria de una forma mas asertiva y por tanto mas feliz. Aprender a regular las
emociones negativas para prevenir comportamientos de riesgo y preparar a los
niios en estrategias de afrontamiento para enfrentarse a situaciones adversas
con mayores probabilidades de éxito.

Este programa se desarrolla en Infantil y en los primeros cursos de
Educacion Primaria. Algunos de los alumnos presentan conductas disruptivas y
agresivas, afectando a las normas basicas de convivencia, los juegos entre los
iguales, la falta de respeto de los derechos de los demas... Se producen
situaciones conflictivas entre alumnos, ya sea por tareas dificultosas,
discrepancias en las tomas de decisiones, conflictos cotidianos, molestias entre
los grupos de iguales, problemas de integracion... Por estos motivos se debe
llevar a cabo un programa de prevencion con el fin de evitar los conflictos
escolares a través del desarrollo de la inteligencia emocional. Nuestra propuesta,
partiendo del referente legislativo y de la organizacién de cada uno de nuestros
centros, es que la Educacion Emocional debe integrarse en la accién tutorial
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(inherente a la funcion docente), entendida como el conjunto de acciones dirigidas
a conseguir el desarrollo integral del alumnado

2. NUEVAS TEORIAS SOBRE LA INTELIGENCIA: LA INTELIGENCIA
EMOCIONAL

En 1983 Gardner publicé Frames of Mind, donde reformula el concepto
de la inteligencia a través de la teoria de las Inteligencias Multiples, bajo la cual
se establece que poseemos diferentes tipos de inteligencia y cada una es
relativamente independiente de las otras.

La inteligencia no es vista como algo unitario que agrupa diferentes
capacidades especificas con distinto nivel de generalidad, sino como un
conjunto de inteligencias mdltiples, distintas e independientes. Segun Gardner,
el famoso “Cl”, o “Cociente Intelectual”, inventado por Binet mide sélo dos de
las ocho inteligencias que poseemos. Con el tiempo se vio que el hecho de
tener un CI alto o muy alto, no significaba en absoluto éxito o adaptacion social.
Al mismo tiempo, personas con un Cl dentro de la normalidad, destacan en la
vida como empresarios, periodistas, musicos o deportistas.

Para Gardner, la inteligencia es un potencial genético que luego tiene
que ser desarrollado por la educacion y que se utiliza para solucionar
problemas y para crear productos nuevos. Esta inteligencia se puede
manifestar en ocho campos distintos: Linglistica, Logico-matematica, Espacial,
Cinética, Musical, Natural-Ecoldgica, Intrapersonal, Interpersonal.

Gardner introdujo dos tipos de inteligencia relacionadas con la
inteligencia social de Thorndike: las inteligencias intrapersonal e interpersonal.
La inteligencia interpersonal se construye a partir de la capacidad para
establecer buenas relaciones entre las personas, para sentir distinciones entre
los demas, en particular, contrastes en sus estados de animo, temperamento,
motivaciones e intenciones. La inteligencia intrapersonal hace referencia a la
vida emocional propia de cada persona, al conocimiento de sus sentimientos y
la capacidad para dirigir la propia conducta.

Unos afios mas tarde, Salovey y Mayer (1990) estructuraron su concepto
de Inteligencia Emocional (IE), que incluiria estas dos inteligencias, a partir de
las inteligencias intrapersonal e interpersonal de Gardner. Introducen el término
Inteligencia Emocional. No obstante, Corresponde a Goleman el mérito de
difundir profusamente el concepto en 1995 a través de su obra dirigida al
mundo empresarial, donde introduce el estudio de la IE, sus alcances y
beneficios en el campo de la administracion (Goleman, 2000). El concepto de
IE naci6é de la necesidad de responder al interrogante: ¢ por qué hay personas
gque se adaptan mejor que otras a diferentes situaciones de la vida diaria?

Estos autores defienden un modelo de habilidad y definen la IE como:
“La habilidad para percibir, valorar y expresar emociones con exactitud, la
habilidad para acceder y/o generar sentimientos que faciliten el pensamiento; la
habilidad para comprender emociones y el conocimiento emocional y la
habilidad para regular emociones promoviendo un crecimiento emocional e
intelectual.” (Mayer y Salovey, 1997, p.10)
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De entre los diferentes acercamientos a la IE, la teoria desarrollada por
los creadores del concepto, J. Mayer y P. Salovey (1990), sigue siendo la mas
defendida y avalada empiricamente, segun Fernandez-Berrocal y Extremera
(2003). La IE ha suscitado un gran interés en el ambito educativo como una via
para mejorar el desarrollo socioemocional de los alumnos.

Salovey y Mayer distinguen cuatro dimensiones en su modelo de
habilidad de IE de 1997:

1. Percepcién evaluaciéon y expresion de emociones
2. Facilitacibn emocional del pensamiento

3. Comprension y analisis de la informacién emocional, utilizacion
del conocimiento emocional

4. Regulacion de emociones

3. CONTEXTUALIZACION

Esta experiencia educativa se ha desarrollado en dos colegios adscritos al
Equipo de Orientacion o EOEP de Villanueva de la Serena de la provincia de
Badajoz, llevandose a cabo en varios grupos de Infantil y Primaria.

Son dos colegios publicos ubicados en dos localidades cuya actividad
principal es la agricultura. Las familias del alumnado se encuentran generalmente en
una situacion socioeconémica media — baja y algunas en situacién baja. Disponen
ambos de un especialista en audicion y lenguaje y uno en pedagogia terapéutica.
Nos encontramos con alumnado con necesidades especiales asociadas a
discapacidad psiquica, motérica o retraso madurativo, alumnado con necesidades
especificas de apoyo educativo derivadas de dificultades de aprendizaje y algunos
alumnos de compensacién educativa y /o desconocimiento del espafiol.

4. ACTUACIONES RELACIONADAS CON EL ALUMNADO, CON
NECESIDADES ESPECIFICAS DE APOYO EDUCATIVO (ACNEAE) Y
ATENCION A LA DIVERSIDAD

Se trata de un programa que da respuesta a diversidad existente en las aulas
y a las necesidades educativas de todo el alumnado, incluyendo a los ACNEAE. Las
caracteristicas de los grupos clase son:

Primer colegio: Infantil de tres, cuatro y cinco afios. Un grupo de 3° de
primaria. Imparticion dos sesiones lectivas seguidas a cada uno de los tres grupos.

Las clases de Infantil tienen una ratio de 13-16 alumnos por clase
aproximadamente. En la clase de Infantil de tres afios se encuentra un alumno con
desconocimiento del espafol. En la de cuatro afios nos encontramos con dos
alumnos con retraso madurativo. En cinco afios hay una alumna con retraso
madurativo, Sindrome de Down, y tres alumnos con dislalias y habla infantilizada.
Resulta necesario trabajar la integracion de la alumna Sindrome Down, ya que
necesita de un aprendizaje emocional y social; por otro lado hay que sentar las
bases para que sus comparfieros aprendan a respetarla y a incluirla. En estas clases
de Infantil incidimos en las normas, limites, habitos y rutinas tan necesarios para el
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alumnado ACNEAE, dadas las caracteristicas de éstos ultimos. En la clase de 3° (de
22 alumnos), hay un alumno con necesidades educativas especiales (discapacidad
psiquica y enfermedad rara, Neurofibromatosis tipo 1) que presenta comportamiento
disruptivo. Esta clase presenta conflictividad y este alumno es un lider negativo que
arrastra a otros.

Segundo colegio: Primaria. Imparticion 2 h. semanales a cada uno de los dos
cursos, 2° y 3%y 4° En estas clases estan escolarizados 9, 10 y 8 alumnos
respectivamente.

En la clase de 2° curso hay una alumna con dificultades de aprendizaje en el
acceso a la lectoescritura y un alumno con TDAH o dificultades de atencion e
hiperactividad. Un objetivo prioritario con este grupo es trabajar impulsividad. En la
clase de 3° curso hay dos alumnos con necesidades especificas de apoyo
educativo, derivado de TDAH y otro de TEL o Trastorno Especifico del Lenguaje
Expresivo. Este Gltimo necesita integrarse. Ademas el resto de alumno debe hacer
un esfuerzo por entender su lenguaje. En cuanto a los alumnos con TDAH, ambos
molestan a los demas debido a su impulsividad. Por otro lado varios alumnos de 2°y
de 3° tienen una situacion familiar desestructurada, con falta de normas y limites.
Esto influye en la apariciébn de faltas de respeto entre compafieros, aparicién de
situaciones conflictivas. En la clase de 4° hay un alumno con TDAH con
comportamientos impulsivos.

5. PROYECTO EDUCATIVO

Planteamiento global: El proyecto estd destinado fundamentalmente al
alumnado y concretamente a aquellas clases en las que hay mas conflictos. Es un
programa de Inteligencia Emocional para Infantii y Primaria. En él estan
directamente implicados los tutores y orientadora del EOEP, tanto en la preparacion,
evaluacion como en el seguimiento. Para conseguir nuestros objetivos nos
proponemos ademas trabajar con las familias.

Temporalizacion: Se desarrolla durante siete semanas, de lunes a viernes, en
dos clases lectivas semanales a cada uno de los grupos clase.

La primera semana la dedicamos a la preparacion del proyecto en la sede del
EOEP junto a la orientadora, eligiendo cursos y centros, analizando el material.

Las siguientes semanas se han desarrollado impartiendo las actividades
propias del programa y preparando las sesiones. Finalmente en la Ultima semana
procedemos a la evaluacion del proyecto, tanto con los nifios como con las tutoras y
orientadora.

Talleres con familias: Paralelamente hemos desarrollado unos talleres con
familias. Estos han consistido en: una sesion de presentacion y dos de desarrollo.

La presentacion la hicimos en la primera sesion. En la segunda trabajamos las
emociones y un material para trabajarlo desde casa. En la ultima expusieron sus
experiencias familiares y ahondamos mas en el tema de las emociones. Finalmente
evaluamos el proyecto con padres.
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5.1.

Objetivos

Objetivos generales

El programa de Educacion Emocional que presentamos tiene una doble
finalidad: Por una parte, favorecer el desarrollo adecuado de la personalidad y del
conocimiento social para conseguir el maximo bienestar social del alumnado. Y por
otra, prevenir la aparicion de problemas o disfunciones en este desarrollo que
podrian desembocar en conductas desadaptadas o violentas. Para la consecucion
de estos objetivos resulta necesario implicar a las familias en el reconocimiento de
emociones y en la expresion de las mismas. Para ello, buscaremos estimular el
desarrollo y adquisicion de las habilidades emocionales mas importantes,
planteandonos los siguientes

Objetivos especificos:

1.
2.
3.

No ok

.

Adquirir una adecuada conciencia de las emociones propias y ajenas.
Favorecer el desarrollo de estrategias para la regulacion emocional.
Desarrollar un conocimiento ajustado de uno mismo y una autoestima
positiva.

Ensefar habilidades sociales para cooperar y trabajar en equipo.
Adquirir habilidades para comunicarse de manera asertiva.

Aprender a ponerse en el lugar del otro desarrollando la empatia.
Proporcionar estrategias para resolver conflictos de manera
constructiva y “no violenta”.

Identificar e interpretar el lenguaje no verbal.

5.2. Destinatarios/as

Los grupos-clase a los que va dirigido el programa son: Infantil de tres, cuatro
y cinco afos y un grupo-clase de 3° de primaria, en un colegio y en el segundo
colegio, grupos de 2°, 3°, 4° de Primaria.

5.3 Fases de la intervencién

Las exponemos en la tabla que a continuacion se detalla (Tabla 1)
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Tabla 1: Fases de la intervencion

PREPARACION
Analisis del
centroy de la
conflictividad
existente, clima
de aula

Analisis de los
alumnos que
componen los
grupos, situacion
familiar
Aprobacion en
Comision de
Coordinacion
Pedagodgica

Proyectos:
“Adivina cuanto
te quiero” para
Infantil, con tres
bloques y
“Cultivando
emociones” con
seis bloques
para Primaria.

DESARROLLO

Imparticion del proyecto junto a la
tutora. Siete semanas de duracién, dos

sesiones semanales

La orientadora interviene en la
preparacion, evaluaciony
seguimiento, ademas de la tutora

Metodologia en Infantil: cuentos,
dramatizacion, trabajos en grupo y
dibujo. En Primaria las dramatizaciones,

el didlogo y reflexion.

Talleres para familias. Tres sesiones:
de presentacion y el de inteligencia
emocional en el hogar, evaluacion.
Tripticos informativos. Imparticion a

cargo del EOEP.

EVALUACION
Opiniones de
tutoras, alumnado y
familias

Mediante
cuestionarios,
registro de
anécdotas, diario
del tutor.

Mediante reuniones
de seguimiento y
evaluacion

Valoracion del
proyecto en
Comision de
Coordinacion
Pedagodgica

5.4 Descripcion de las actividades: metodologiay desarrollo

La metodologia, el desarrollo y la duracion se concretan en cada actividad.
Hemos utilizado, ademéas de los materiales que se detallan, la pizarra digital,

paginas webs; otros materiales como guifiol, marionetas y espejos en Infantil.

En primer lugar describimos el proyecto llevado a cabo en primaria

“Cultivando emociones”. Las actividades con alumnos se dividen en seis

bloques de contenido y se desarrollan en catorce sesiones. A continuacion

describimos algunas de las actividades en la siguiente tabla (tabla 2):
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BLOQUE : AUTOCONOCIMIENTO PERSONAL

1 ¢COMO SE SIENTEN?

2 ¢COMO ME SIENTO?
Descripcién: La actividad consiste en el reconocimiento del propio estado
emocional y su identificacion con una cara que refleje ese estado. Se
comenzara trabajando las emociones, relacionando las caras o dibujos de
emociones con los sentimientos propios. La maestra dice en voz alta frases que
los alumnos deben continuar: me siento alegre cuando....me enfadado
cuando...., me siento triste cuando...,me siento asustada cuando...Duracion:
Una sesion.

BLOQUE : AUTOESTIMA

3. ME ALEGRA QUE ESTES...
Descripcién: El docente les hace reflexionar sobre las cualidades positivas y el
valor que tienen. Nos sentamos en semicirculo y decimos en voz alta al que
estd a nuestro lado una frase con la siguiente estructura: me alegra que
estés... / me alegra que seas...Lo escriben en la ficha y se lo regalan al
compairiero. Duracion: Una sesion

4. TE FELICITO, AMIGO

Descripcién: El adulto explica que van a hacer un juego que consiste en
darse cuenta de qué es lo bueno, positivo, las personas con las que nos
relacionamos. Nos sentamos en semicirculo y hacemos lo mismo que en la
actividad anterior. Pensamos en las cosas que sabe hacer y lo decimos: te
felicito amigo por ... y tendra que contestarme: gracias. Lo escriben en la ficha y
se lo regalan al compafiero. Pregunta como se han sentido. Se recogen sus
respuestas y se plantean las ventajas de poder expresarse asi. Para finalizar el
docente entrega la ficha jTe felicito hijo! Y les dice que pidan a su familia que
cuenten tres situaciones en las que te portas muy bien y lo dibujan o lo
escriben. Mis padres me felicitan cuando...Duracién: dos sesiones

4. MI CAJA ,
5. EL REGALO DE MERLIN

BLOQUE: AUTOCONTROL EMOCIONAL

6. {ROJO, AMARILLO Y...!

BLOQUE : EMPATIA

7. YA TE ENTIENDO

Descripcién: Dramatizaciones de situaciones planteadas por ellos, donde uno
se sienta mal. Les damos la siguiente guia: YO ME HE SENTIDO
enfadada.....CUANDO TU no me has dejado..... 0 me has ...... PORQUE.....La
cuestién es que, a quien se le dice la frase, pueda entender que ha producido
una emocion en otra persona y le comprenda. También debatimos sobre si es
necesario 0 no cambiar nuestra actuacion porque otra persona se haya sentido
molesta. Duracién: Una sesion.
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BLOQUE: HABILIDADES SOCIALES Y DE COMUNICACION

8. DEFIENDO MIS DERECHOS

9. PUEDO DECIR NO
Descripcién: La actividad consiste en facilitar a los nifios/as la posibilidad de
decir “no” ante situaciones que les resultan desagradables. Realizamos un
juego de roles partiendo de unas tarjetas en las que hay escritas una serie de
situaciones en las que deben saber decir “no”. Para finalizar se valora en grupo
como se han sentido diciendo que no y lo importante que es expresar
disconformidad. Duracién: Una sesion. Situaciones:

Alguien te pide que hagas una payasada en clase. Tu hermano te pide
gue pintéis una puerta de tu casa. Un amigo te pide ayuda para hacer una
gamberrada. Una compafiera te pide que le hagas tu los deberes.

BLOQUE RESOLUCION DE CONFLICTOS

10. DECIDE BIEN
Descripcién: En grupos de cuatro, se les da un dibujo que represente una
situacion conflictiva. Tienen que pensar el mayor nimero posible de soluciones
al problema haciéndose estas preguntas magicas: ¢Qué ha pasado antes?
¢, Qué ha pasado después? ¢(Como se han sentido las personas afectadas?
Piensa en una cosa diferente que se pueda hacer...¢ Es 0 no una buena idea?

Tendran que sugerir al menos dos o tres soluciones al problema
presentado. Se discuten durante unos minutos, para elegir la mejor. Duracion:
Una sesion

11. ¢ QUE PASARIA SI...?

Tabla 2: Actividades del proyecto CULTIVANDO EMOCIONES.

Por ultimo afiadir que algunos alumnos solicitan a tutoras de Primaria
colocar una caja que denominaron CAJA DE LAS EMOCIONES. Los alumnos
escriben pequefias notas comentando anécdotas que les han sucedido y como
se han sentido. Se comentan en clase a final de semana. La tutora le dara
continuidad durante todo el curso.

El proyecto llevado a cabo en INFANTIL se basa en el cuento “Adivina
cuanto te quiero”. Las actividades se dividen en tres bloques de contenido y se
desarrollan a lo largo de catorce sesiones. Ver en tabla (Tabla 3)

ACTIVIDADES PREVIAS A LA LECTURA

1: ERASE UNA VEZ...
2. Ml LIEBRE FAVORITA

3. UN CIRCULO Y UN ANIMAL
Descripcion: Pintar un animal a partir de un circulo. Los nifios se distribuyen
grupos pequeiios y lo dibujan entre todos. Es importante respetar las opiniones
de los otros. Duracién: una sesion.

4. LA LIEBRE Y LA TORTUGA
Descripcién: Contamos la fabula de la liebre y la tortuga. Utilizamos como
recurso el teatro KAMITIBAI. Después hicimos un dibujo sobre el cuento.
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Duracion: Dos sesiones.

ACTIVIDADES DURANTE LA LECTURA

5. @ CON AMOR
Descripcidn: Expresamos lo que sentimos hacia nuestros padres y pensamos
como decirselo, con ayuda de la frase del libro: te quiero hasta....o bien hacen
un dibujo. Duracién: una sesion

6. ¢ QUE DA MAS ALEGRIA?

Descripcidon: Para que los demas nos quieran, a veces es preciso tomar
algunas decisiones que nos cuestan esfuerzo. Se leen las alternativas y se
comentan. Duracion: Dos sesiones.

1 Que todos vean que eres el mejor, o ser el mejor compariero de todos.

2 No hacer caso a quien te pide ayuda, o pararte a ayudar a quien te
pide ayuda.

3 Portarte mal con los que no son tus amigos, o portarte bien con tus
amigos.

4 Ponerte como una fiera para conseguir las cosas, o pedirlas con una
sonrisa.

5 Tener cosas porque las tienen tus amigos, o tener lo que tu quieras sin
copiarles.

También se trabajé qué da tristeza, qué da mas alegria. Elaboramos
entre todos un mural con dos partes: situaciones gue dan mas alegria y cuales
tristeza. Quedo expuesto en el aula.

7. DE COLORES SE PINTAN LAS EMOCIONES
Descripcion: Una forma de expresar sentimientos es también a través de la
expresion plastica. Los colores pueden ser la expresion del estado en que nos
encontramos. Les pedimos que dibujen su cara, pero con distintos estados
emocionales: alegria, tristeza, sorpresa, temor y verglienza y que pinten de un
color distinto cada una de esas emociones. Después, cada uno puede explicar
a los demas el motivo de su eleccion. Duracion: una sesion.

8: SI TU FUERAS....

9: SIGUE LOS NUMEROS

ACTIVIDADES DESPUES DE LA LECTURA

10: LOS DEDOS PARLANTES
Descripcién: Hicimos unos titeres de dedo y, con ellos, representamos la
historia que acabamos de leer. Los nifios adoptaron el papel de las liebres
protagonistas tratando de vivir sus mismas emociones También creamos otros
personajes como un padre, una madre, hijos, un bebé..., o bien otros animales.
Inventamos una historia con ellos. Duracion: dos sesiones

Tabla 3: Actividades del proyecto ADIVINA CUANTO TE QUIERO

En tercer lugar los talleres con FAMILIAS se dividen en tres sesiones.

Descripcién: 12 sesién: Presentacion de la actividad que se va a desarrollar con
sus hijos. Qué es la inteligencia emocional. Asertividad. 22 sesiéon: Como
desarrollar la inteligencia emocional en tus hijos. 32 sesién: Como desarrollar la
inteligencia emocional en tus hijos. Acompafiamos esta actividad con folletos
informativos. Duracién: cuatro horas los tres talleres.
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5.5 Planificacion de la evaluacién

Qué evaluar: Disminuir el numero y gravedad de los conflictos
interpersonales. Aprender a identificar las emociones propias y de los demas.

Nos proponemos disminuir los problemas que surgen entre los
escolares, modificando los impulsos mas agresivos o inhibidos en respuestas
mas asertivas, para que ellos mismos puedan resolver sus conflictos. Teniendo
en cuenta esto, defino una serie de indicadores que desarrollo en el apartado
“Valoracion por criterios “. Son seis para Primaria y tres para Infantil.

Como evaluar: los instrumentos utilizados son: Observacion directa y
sistematica. Registros anecdéticos. Diario de clase. Cuestionarios a tutores,
familias y alumnos. Reuniones, con orientadora y tutoras, de seguimiento y
preparacion del programa. Satisfaccion del profesorado. Asistencia de las
familias a los talleres. Opiniones del profesorado.

Cuando evaluar

Evaluacion inicial: a través de las opiniones de los tutores para conocer
el punto de partida del grupo. Se valora integracion de los alumnos en el aula,
el afecto expresado hacia otros, las conductas mas disruptivas y estilo de
respuesta asertivo o no.

Evaluacion continua: evaluamos la consecucion de los objetivos en las
actividades propuestas. Para ello realizamos un diario de clase con el trabajo
de cada dia, mediante la observacién del grupo durante el desarrollo del
programa. Recogemos las anécdotas en un registro anecdotico. Ademas
observamos mas especificamente a algunos nifios. La opinion del tutor y del
resto del profesorado la recogemos asi como sus observaciones. Los talleres
con familias son evaluados mediante la asistencia y participacion.

Evaluacion final: describimos como ha evolucionado el clima de relacion
de la clase en cuanto a sus interacciones y a la expresion, y autorregulacion
de emociones, la resolucion de los conflictos. Para ello recogemos, mediante
observacion y opiniones de tutores y familias, los logros alcanzados, asi como
la acogida que ha tenido el programa. Finalmente se pasan cuestionarios a
familias, niflos y tutores.

6. VALORACION DE RESULTADOS

En este apartado recogemos los resultados de los cuestionarios de
alumnos, los registros anecdoticos, andlisis de las situaciones reales en el aula 'y
la valoracion por criterios de evaluacion.

6.1 Valoracién por criterios de evaluacion
(Todos sirven para primaria. Para Infantil sélo los tres primeros)

Criterio 1: Ante situaciones hipotéticas y reales identificar emociones propias y
las de los demas Los de infantil son capaces de identificar las emociones propias y
ajenas cuando se les pide, en cambio no siempre perciben la emocion del otro. En
primaria este aprendizaje estd totalmente conseguido con las cuatro emociones
trabajadas. Al final del proceso, el 100% del alumnado de Primaria y de Infantil, ha
sido capaz de identificar y expresar los sentimientos de alegria y tristeza, mientras
que el miedo y el enfado, ha creado cierta confusion en los méas pequefos.
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Criterio 2: Ante situaciones reales identificar el problema, generar diversas
alternativas de respuesta, analizando causas y consecuencias. Los alumnos de
Infantil y de Primaria han sido capaces de identificar los problemas hipotéticos
planteados, les ha costado un poco mas en situaciones reales, han necesitado
ayuda, dialogo y reflexion. La actitud hacia esta manera de afrontar los problemas es
mas abierta. El andlisis de causas y consecuencias ha sido mas facil en primaria, en
infantil identifican a un nivel mas sencillo. Las alternativas en infantil estan mas
relacionadas con solicitar ayuda del adulto, mientras que en primaria las soluciones
provienen mas de si mismos.

Criterio 3: Ante situaciones hipotéticas y reales aprender a autocontrolar sus
conductas impulsivas. En infantil ha mejorado, suelen dar la explicacion de lo
sucedido a las maestras, se paran y controlan asi su propio cuerpo y su estado
emocional. En primaria han aprendido a parar cuando comienzan a portarse mal y
sobre todo a parar cuando alguien te indica que le estas molestando.

Criterio 4: Ante situaciones hipotéticas y reales identificar los derechos
asertivos. Los de Primaria han aprendido a identificar derechos como a decir noy a
aplicarlo en situaciones dramatizadas.

Criterio 5: Mediante las observaciones propias y de las tutoras, disminuir el
namero y gravedad de los conflictos. Han aprendido a identificar qué molesta a los
compaferos y por tanto qué es lo que no hay que hacer.

Criterio 6: Mostrar un cambio tanto conductual en los comportamientos como
actitudinal en la actitud hacia un nuevo enfoque de solucién de problemas. Este
objetivo se ha conseguido completamente en primaria. Cuando surge un conflicto
esperan que la maestra intervenga para buscar entre todos una solucion dialogada y
pacifica. El nuevo enfoque pasa por ponerse en el lugar del otro, la capacidad de
empatia se ha desarrollado, se intenta solucionar los problemas entendiendo al otro.

6.2 Resultados del cuestionario del alumnado de primaria

RESPUESTAS A CADA ITEM:

Figura 1: Respuestas al item n° 1. Figura 2: Respuestas al item n° 2.
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HE APRENDIDO. Ejemplos de Respuestas de solucion de conflictos: “Hay
qgue solucionar las cosas. No pegar. Perdonar. Hablar cuando nos enfademos con
alguien.” “Pararse pensar y buscar la mejor solucion”

Figura 3: Respuestas al item n° 3. Figura 4: Respuestas al item n° 4.

Observamos que han aprendido a solucionar mejor los conflictos, a decirse
cosas positivas de los otros, han aprendido a defender sus derechos.

Figura 5: Respuestas al item n° 5. Figura 6: Valoracion global del proyecto.

El proyecto les ha gustado a los alumnos con calificaciones muy altas.

6.3 Valoracion de registro de anécdotas y analisis de situaciones reales
en primaria

A continuacion exponemos el andlisis cualitativo de las situaciones reales,
utilizando la observacion. Fundamentalmente son problemas de relacion que surgian
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entre los alumnos durante el desarrollo de las sesiones, asi como conflictos
expresados por los alumnos durante el programa.

6.3.1. Ante conflictos escolares

Antes del programa: Alrededor del 70% sabia identificar las razones que les
llevaba a discutir y empezar una pelea. Buscaban razones que les permitiera obtener
un beneficio propio, culpando a otros del conflicto sin asumir la propia
responsabilidad.

El 30% son capaces de responsabilizarse de sus errores y reconocerlo para
tratar de solucionar los problemas entre ellos. Estos alumnos identifican el origen de
la conducta que les ha llevado a discutir.

Después: Averiguan el origen de los enfados y se dan cuenta que se trata de
una cadena que comenzé anteriormente. Son capaces, a través de un dialogo
dirigido, de averiguar la responsabilidad de cada uno. Se ha conseguido en un 50%,
con la ayuda e intervencion de la profesora. Han cambiado su actitud en un 100%,
ésta es de apertura al dialogo y a la busqueda de soluciones no conflictivas.

6.3.2. Generar soluciones alternativas

Antes: Alrededor del 40% era capaz de pensar en diversas soluciones para
resolver los conflictos mientras que el 60% restante de los alumnos observados no
consiguen solucionar los problemas, siempre lo hacen del mismo modo. La solucion
por la que optan, y la mas utilizada para acabar con los problemas, es decirselo a la
maestra para que castigue, o bien dejan de relacionarse con esa persona. Alguna de
las conductas registradas son:

“Voy a la profesora y se lo digo, para que te castigue..., lo mejor es dejarnos
de hablar ..., no volvemos a jugar con él...".

Después: La actitud ha variado un 100% pues saben que después de un
conflicto hay que dialogar reflexionar entre todos. Utilizamos la técnica de “PARAR,
PENSAR, ACTUAR *“. Afirmamos que los porcentajes han variado y el 60% que
mencionamos se reduce a un 30%, siendo un 70% en total quienes buscan diversas
soluciones y un 25% los que aun siguen buscando la misma solucién. Al finalizar el
programa, algunos han adquirido estrategias para expresar sus sentimientos y
proponer una alternativa que favorezca a ambas partes, en un 5% de los casos.

6.3.3. Soluciones agresivas- manipuladoras

Antes: Suelen buscar soluciones negativas que no reducen el conflicto sino
qgue lo agravan, o lo que es peor, manipulan a los demas para aislar y rechazar al
compafiero. Ademas algunos ejercen un papel autoritario y manipulador, asi
controlan a los mas inhibidos, ganando siempre en los conflictos escolares.

Después: Realizamos dramatizaciones de situaciones reales los
comportamientos manipuladores. Aprenden a respetar opiniones de los otros y a no
“salirse siempre con la suya”. “También ella tiene que aprender que si una amiga
algunas veces no juega con ella en el recreo o en la calle, no hay que pensar que ya
ha dejado de ser su amiga, tampoco hay que enfadarse con ella, sino que hay que
respetar a los demas y respetar sus preferencias y opiniones. Puede que hoy no le
apetezca jugar a X conmigo pero otro dia si, y sigue siendo mi amiga. No puedo
obligar a nadie de ninguna manera.”
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Después de este trabajo observamos cambios. Respetan mas las opiniones
de los otros, aceptan un NO y aprenden a decir NO de manera mas natural y lo
cuentan a su maestra como un logro alcanzado.

En cuanto a las mentiras: “Los compafneros le comentan a Paula que no se
debe mentir porque le puede pasar algo malo si lo hace, por ejemplo le pueden refiir
y ademas porque hace dafio a los demas con las mentiras. Deja de ser una persona
de confianza. Paula responde que lo hace porque intenta conseguir asi que los
demas hagan lo que ella quiere, intenta convencerlos con las mentiras.” Estas
actitudes se han reconocido, se han hecho explicitas y han ido cambiando.

6.3.4. Soluciones mas agresivas y soluciones inhibidas:

Antes: Bastantes alumnos mostraban un modo agresivo de resolver conflictos
mientras que otros lo resolvian de forma pasiva.

Después: En cuanto a respuestas agresivas: El 85% de los alumnos
consiguen y estan en proceso de modificar estas conductas. Identifican las
consecuencias, el dafio que le hacen a la otra persona y los sentimientos del otro y
procuran evitar el castigo.

Identifican perfectamente lo que les puede pasar si sus conductas no son las
adecuadas. Han aprendido a usar el esquema PARA, PIENSA Y ACTUA y pensar
en parar antes de agredir.

En cuanto a respuestas inhibidas: han encontrado soluciones a conflictos que
habian surgido con anterioridad. Asi un alumno inhibido reconocié sentirse enfadado
cuando una compariera le dio una patada. Esta reconoci6 su error y acab6 pidiendo
perdon. Comenzar a modificar estas conductas era importante pues habia habido
acoso a un compafero inhibido por parte de varios, en concreto por parte del mas
manipulador que consiguié “convencer” a unos cuantos para ir a por él.

Los alumnos inhibidos modificaron su comportamiento, aunque también es
cierto que algunos inhibidos han manifestado conductas agresivas para defenderse.
Consideramos que estas personas estan en proceso de cambio, las respuestas
asertivas son mas dificiles de aprender. Pero si es cierto que admitieron el enfado
como una emocion mas que hay que aprender a reconocer y a gestionarla.

6.3.5. Identificar emociones vy respetar los derechos

Antes: Entre las chicas se dan conductas de manipulacién y de falta de
respeto a los derechos de los demas. Estas conductas han salido a la luz tanto por
parte de las manipuladoras como de las manipuladas. Se ha trabajado la defensa de
los derechos y ha quedado claro que esas conductas no son asertivas, no respetan
a los demas. Las otras han aprendido a reconocerlas y a decir que no sin temor a las
consecuencias, tales como la pérdida de la amistad o la pérdida del préstamo de
juguetes.

Después: se respetan mas los derechos de los demés y aceptan un NO.

En cuanto a la identificacion de emociones se ha conseguido un 100%. Se
han sorprendido mutuamente cuando han dicho lo que les gusta del otro, no sabian
gue pudiesen tener esa opinion unos de otros. Esto ha provocado que queden mas
fuera del cole para jugar.
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6.3.6. Conductas impulsivas

Antes. Debido a sus caracteristicas (TDAH) algunos alumnos son muy
impulsivos y este objetivo era importante conseguir. Asi algunos molestan a otros
haciendo conductas repetitivas que resultan pesadas.

Alvaro molesta a los demés abrazando demasiado. Alberto no se da cuenta,
da golpes, empujones en la fila porque no se fija, pide perdén y luego lo vuelve a
hacer unos segundos después.

Después: El esquema “PARA, PIENSA Y ACTUA” sirvi6 como guia para la
reflexion. A los alumnos les gusto la representacion en role-playing para solucionar
sus conflictos.

6.4 Valoracion de registro de anécdotas y analisis de situaciones reales
en infantil

Los resultados los evaluamos a través de las propias actividades y de las
manifestaciones espontaneas que surgen, asi como el desarrollo de las conductas
de los nifios observadas por las tutoras.

1. Reconocimiento y Expresion de emociones. los alumnos no identificaban
las emociones trabajadas en un 60%, son los alumnos de tres afios los que menos
diferenciabas las mismas (50%). Se ha conseguido un 100% en 4 y 5 afios y un 80%
en tres afos. Las historias inventadas en la actividad ERASE UNA VEZ basadas en
la propia emocion de alegria: en un 90% han sabido reconocer la emocion. A
algunos les ha costado dibujar su historia, sobre todo a los de tres afios. Han salido
historias tan bonitas como estar contenta porque: Ha nacido un hermanito. Jugando
con el hermano. Ir a la feria con los padres. Jugando a la oca con mis padre.
Jugando en el parque.

Saben reconocer situaciones que les hacen sentirse felices. Estas situaciones
suelen ser actividades en familia. Se ha expuesto un mural en clase con las
situaciones que dan mas alegria y tristeza. Dibujaron una situacion que les
produjese alegria en una hoja con carita sonriente y se la regalaron a sus padres.

Caras de emociones dibujadas a partir de circulos. Han sabido representar los
rasgos mas caracteristicos de las emociones trabajadas (en tres afios sélo alegria y
tristeza) el 100%.

2. Respeto a los demas: Algunas actividades como la del circulo han servido
para decidir entre todos qué dibujar, respetandose unos a otros. Se ha trabajado
conjuntamente con la tutora la expresién de opiniones y el respeto hacia las de los
demas.

3. Comportamientos agresivos. En la narracion de cuentos han reconocido
comportamientos no asertivos, como reirse de los demas.

7. VALORACION GLOBAL DEL PROYECTO
7,1 Valoracién del proyecto

Grado de cumplimiento de los objetivos planteados. Los objetivos planteados
con los alumnos estan conseguidos en su mayoria y en un porcentaje muy alto. En
cuanto al proyecto.
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Adecuacion del disefio _del proyecto a las caracteristicas del alumnado. En
general estan adaptadas salvo para los de tres afios quienes necesitan mas tiempo
para la adquisicion.

Metodologia: adecuada para la aplicacion de este programa educativo. Se
deberia tener presente este proyecto al inicio de curso, con el fin de hacer una
programacion adecuada.

Satisfaccion con el proyecto: las tutoras muestran una gran satisfaccion con el
proyecto y con las actividades planteadas.

7.2 Valoraciones de las tutoras y la orientadora

Educacién Primaria: Para hacer esta valoracion usamos las respuestas de
los cuestionarios y las opiniones recogidas en la reunion final de evaluacion. Las
tutoras valoran del 1 al 5 los conflictos surgidos y la gestion de los mismos en el aula
en un cuestionario de catorce preguntas. Todas las respuestas se encuentran en
“bastante de acuerdo y muy de acuerdo”. En primer lugar las tutoras opinan que se
necesita mas tiempo de dedicacion al programa. Les gustaria repetirlo el proximo
curso y que durase el curso completo. En segundo lugar han notado cambios en las
respuestas de los alumnos. Las tutoras afirman que los alumnos tienen una actitud
abierta al didlogo y a la negociacion cuando surgen conflictos en el aula o en el patio
de recreo. Cuando surge un problema se discute con toda la clase y participan
activamente todos en la solucibn. Y buscan otras posibles soluciones
espontaneamente. Los conflictos mas graves han disminuido.

Educacién Infantil: La mayoria de las respuestas a los cuestionarios se
encuentra en “bastante de acuerdo y muy de acuerdo”, al igual que sucede en
Primaria. En primer lugar la tutora de tres aflos comenta que le resulté dificil
transmitirles el programa a los alumnos. Por otro lado comenta que la identificacion
de emociones estd muy conseguida. Las de cuatro y cinco en cambio han observado
qgue a los alumnos les ha gustado mucho. Las tutoras han utilizado lo aprendido en
la asamblea. Asi, cuando los alumnos relatan anécdotas de su vida cotidiana,
siempre trabajan las emociones que despiertan esos hechos. Cuando surgen
conflictos tratan de identificar las emociones y solucionar el problema. En segundo
lugar opinan las tutoras que su labor en Infantil es sembrar los cimientos de la
educacién emocional, y que se debe continuar trabajando en posteriores cursos. En
este sentido se encuentran muy satisfechas.

Familias: Han mostrado una gran satisfaccion. Algunas de las familias han
comprado cuentos a sus hijos de autores como Bisquerra. Se han interesado por
continuar el trabajo en casa y les notan cambios, sobre todo en la identificacion y
expresion de emociones. En casa relatan los hechos sucedidos en la escuela y
como los han solucionado. Las familias también han notado que los alumnos de
primaria tienen una actitud mas abierta al didlogo y a la reflexion. Manifiestan deseo
de continuar al curso que viene, quieren mas sesiones de trabajo. La asistencia de
las familias ha sido de un 30%. Hay que afadir que los que asistieron no fallaron en
ninguna sesion.

8 CONCLUSIONES

Los resultados finales muestran que:
-En Infantil: Los alumnos se han familiarizado mas con el lenguaje emocional.
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Como fruto de esta experiencia, recomendamos en Infantil trabajar las
emociones en la asamblea, utilizando cuentos y la dramatizacion de los mismos.

-En primaria: EI niumero de conflictos y la gravedad de los mismos han disminuido.

-El mayor éxito educativo ha sido que han aprendido a identificar emociones propias
y ajenas.

-El autocontrol de conductas impulsivas ha podido trabajarse con esta metodologia,
fomentando la reflexividad.

-Respetan mas las opiniones y las emociones de los demas.

-Reconocen emociones, identifican la emocion del enfado, la aceptan y aprenden a
gestionarla.

¢, Qué han aprendido los alumnos de primaria? Un nuevo enfoque de solucion
de problemas dentro del aula. Cuando surge un conflicto esperan que la tutora
intervenga para buscar entre todos una solucion dialogada y pacifica. EI nuevo
enfoque pasa por ponerse en el lugar del otro y por reconocer e identificar las
emociones. Intentan solucionar los problemas poniéndose en el lugar del otro,
desarrollando la capacidad de empatia.

El trabajo en IE ha favorecido las relaciones positivas entre los alumnos y
alumnas, asi como la comunicacién asertiva entre ellos.

Las claves del éxito de esta iniciativa en Infantil y en Primaria son:

-Incluir el programa de educacion emocional dentro del horario de clases,
dedicandole un tiempo semanal o quincenalmente.

-Infantil: Introducir en la asamblea, como objetivo prioritario, la identificacion de
emociones. Ayudarles a reconocer las emociones, bien a través de los relatos de los
nifios, bien a través de la puesta en comun de situaciones que han surgido en el
patio de recreo o en el aula.

-Primaria: Usar la dramatizaciéon de situaciones vividas por los alumnos o role-
playing, las cuales han surgido en la escuela o fuera de la misma. Esta
dramatizacion de situaciones sirve para definir el problema, identificar emociones
propias y ajenas y generar alternativas de respuesta a través de la reflexion
compartida. Las distintas opciones se dramatizan, sopesando las ventajas e
inconvenientes de comportarse de un modo u otro y reconociendo las emociones
propias y ajenas que pueden producirse. También es 0til para aprender los derechos
asertivos.

-Emplear una “caja de emociones” para que los alumnos depositen notas con
situaciones y emociones vividas.

-Introducir en la Biblioteca de Aula libros de emociones.
-Promover la participacion de las familias y de todo el profesorado.
Conclusiones generales

Es necesario realizar una alfabetizacion emocional desde Infantil,
comenzando con las emociones mas béasicas y aprendiendo a diferenciar unas de
otras. Los programas de inteligencia emocional se presentan como una alternativa
valida para entrenar en habilidades emocionales, sociales y de resolucion de
conflictos.
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Reconocer la propia experiencia emocional es un primer paso para aprender
a reconocer la de los demas. La empatia se basa en ser capaz de identificar
emociones ajenas para entenderlas y ser capaz de meterse en “ los zapatos del
otro”.

Implicar a todo el centro, profesorado alumnado y familias.

Es importante que este proyecto tenga continuidad y se trabaje a lo largo de
todo el curso.
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RESUMEN

En este articulo, revisamos algunas ideas teoricas que nos ayudan a
comprender las matematicas de 0 a 3 afios, y a guiar la planificacion de la
enseflanza de maestros y educadores infantiles para estas edades.
Destacamos ideas relacionadas con la cognicion corpérea, la matemética
informal, la matemética emergente y la educacibn matematica realista.
Después, describimos experiencias matematicas desarrolladas en un aula con
nifios y nifas de dos afios. Concluimos con unas reflexiones sobre la
necesidad de articular las teorias con la practica, a fin de poder interpretar las
practicas docentes y la actividad infantil. También sefialamos la direccién que
lleva la educacion matematica infantil de O a 3 afos.

PALABRAS CLAVE
Educacién infantil - 0 a 3 afios - cognicion corpérea - matematica emergente -
matematica informal - experiencias matematicas.

ABSTRACT

In this article, we review some theoretical ideas that improve our understanding
of mathematics from zero to three years, and guideteachers and early childhood
educators when theyplan their teaching for these ages. We highlight ideas
related to embodied cognition, informal mathematics, emergent mathematics
and realistic mathematics education. Then, we describe mathematical
experiences from a classroom with children of two years. We conclude with
some reflections on the need to articulate theory and practice, in order to
interpret teaching practices and children activity. We also point out the direction
leading mathematics education of children with zero to three years.

KEY WORDS

Preschool - toddlers - embodied cognition - emergent mathematics - informal
mathematics - mathematical experiences.
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1. INTRODUCCION

Los niflos comienzan a desarrollar su pensamiento matematico desde
gue nacen (Butterworth, 1999; Castro, Cafladas y Castro-Rodriguez, 2013;
Dehaene, 1997; Lago, Jiménez y Rodriguez2003; Lago, Rodriguez, Escudero,
Dopico, 2012). Estas ideas provienen fundamentalmente de investigaciones en
el campo de la Psicologia. No obstante, han causado un importante impacto en
documentos de gran relevancia para el disefio, desarrollo y evaluacion del
curriculo de educacion infantil (Clements, 2004; National Research Council,
2014). También comienza a haber cada vez mayor numero de trabajos de
didactica de las matematicas interesados por la educacion matematica en
primer ciclo de infantil (Alsina, 2015; De Castro, 2011; De Castro y Quiles,
2014; Edo, 2012; Lee, 2012) y los manuales para la formacion de maestros
empiezan a dedicar parte de sus contenidos a las matematicas de 0 a 3 afios
(Alsina, 2006; Clements y Sarama, 2009; Geist, 2009; Van den Heuvel-
Panhuizen, 2010).

En este trabajo queremos reflexionar sobre la actividad matematica
infantil que desarrollan los nifios de 2 y 3 afios. Nos centramos en las
matematicas en esta edad, que marca el final del primer ciclo de educacion
infantil (0 a 3 afos), para poder profundizar en ellas desde una doble
perspectiva tedrica y practica. Por un lado, vamos a comenzar explicando qué
se entiende por matematicas para nifios de dos afios, segun documentos
curriculares que tomamos como referencia. Después, revisaremos ideas
tedricas que nos ayuden a comprender la practica en el aula. Por dltimo,
queremos mirar a las practicas que se desarrollan en la escuela infantil, a fin de
desarrollar una doble mirada (tedrica y practica) que nos oriente en nuestra
labor docente y de investigacion.

2. LA VISION CURRICULAR SOBRE LAS MATEMATICAS CON DOS ANOS

Durante bastantes afios, el modelo tedrico que reunia un mayor
consenso (quiza todavia en la actualidad) para estudiar las matematicas
infantiles, ha sido el del conocimiento l6gico-matemético, originario de los
trabajos de Piaget. Este autor diferencia entre la experiencia fisica, en la que
los nifios actlan sobre los objetos para abstraer sus propiedades, y la légico-
matematica, que supone la actuacion sobre los objetos y la abstraccion de las
acciones que se efectian sobre los objetos, y no delos propios objetos (Piaget
e Inhelder, 1966/2007, pp. 153-54). El término I6gico-matematico, acufiado por
Piaget, hace mas de medio siglo, para describir la actividad matematica infantil,
sigue protagonizando parte importante de la literatura especializada en
educacion matemética infantil (Geist, 2009; Kamii, 1982/1995). En este
enfoque, se consideran tres tipos de conocimiento: el fisico, sobre los objetos y
sus propiedades fisicas, al que se llega a través de la observacion y la
abstracciéon empirica; el légico-matemético, que implica la coordinacién de
relaciones entre los objetos, cuya via es la abstraccién reflexiva; y el social o
convencional (Kamii, 1982/1995).

En los ultimos decenios, se ha producido una revolucién post-piagetiana
en el ambito de la Psicologia. En el aprendizaje de las matematicas en los
primeros afios, el cambio en la consideracibn sobre como aprenden
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matematicas los nifios, desde bebés, ha sido muy importante (Lago, Jiménez y
Rodriguez2003; Lago, Rodriguez, Escudero y Dopico, 2012; National Research
Council, 2014a).

En la Educacién Matematica, los cambios han tardado mas en llegar, y
vienen de la mano de autores de prestigio en el area (Clements, 2004;
Clements y Sarama, 2009) y de instituciones de referencia internacional, como
el Consejo Nacional de Profesores de Matematicas de EEUU (NCTM), la
Asociacion Nacional para la Educacion de la Primera Infancia (NAEYC), y el
Consejo Nacional de Investigacion (NRC), que van extendiendo
paulatinamente su reflexidbn sobre la matematica infantil a edades cada vez
menores, llegando a incluir el periodo de 0 a 3 afios (Fuson, Clements y
Beckman, 2009; NAEYC y NCTM, 2013; National Research Council, 2014a).
Como resultado, los curriculos empiezan a reflejar también la presencia y la
relevancia de la actividad matematica infantil desde los 0 a 6 afios (Fuson,
Clements y Beckman, 2009).

El hecho de que la reflexién sobre las matematicas en educacién infantil
se esté extendiendo en trabajos de expertos, instituciones y en curriculos,
tiene, entre otras consecuencias, que pueda darse un principio de respuesta a
la pregunta: ¢Qué es hacer matematicas en el ciclo de 0 a 3 afios? (O mas
especificamente, en el aula de 2-3 afios). En la tabla 1, mostramos las ideas
matematicas que se pueden desarrollar a los 2-3 afios. En la columna de la
izquierda figuran los contenidos matematicos; en la central, las actividades que
pueden desarrollar los nifios de 2-3 afios relativas a estos contenidos; en la
columna de la derecha, aparecen actividades propias de nifios de 3-4 afos.
Aunque estamos interesados en este trabajo por los nifios de 2-3 afos, debido
a las diferencias en el desarrollo a estas edades (National Research Council,
2014b), muchas de las actividades que proponemos en la tabla pueden ser
hechas por nifios de 2-3 afios, pero otras resultan mas dificiles y algunos nifios
no las dominan hasta los 3-4 afos. En este caso hemos unido las dos edades
en una sola columna. La lectura de esta tabla nos proporciona una idea clara
de qué se puede entender por“mateméaticas” a los 2-3 afios.

Tabla 1. Conocimientos matematicos en 2-3 afios (Adaptado de Clements, 2004)

Contenido matemético | 2-3 afios | 3-4 afios |

Cuantificadores: Los cuantificadores son palabras que expresan cantidad |

Traer, trasladar, etc., pocos 0 muchos objetos, vaciar todo el
liquido de una botella, etc.

Uso del cuantificador
“ninguno”

Conteo: El conteo puede utilizarse para determinar cuantos objetos hay en una coleccion |

a. Un elemento clave en lapreparacion |Formar colecciones de hasta 4 objetos sin dar la cantidad

para el conteo es la representacion no
verbal de pequefias cantidades de
objetos y la determinacién de la

verbalmente. Por ejemplo, mostrando 3 objetos y tapandolos
a continuacion, para que el nifio forme una coleccion con la
misma cantidad de objetos.

equivalencia de colecciones pequefias
de objetos.

Formar una equivalencia por emparejamiento de dos
colecciones de hasta 4 objetos

b. Otro elemento clave en la

Conteo oral de uno en uno de...

preparacion para el conteo es el

1a10

aprendizaje de la secuencia estandar

Decir cual es el numero que va después de...

de palabras-namero (conteo oral) que
resulta facilitado por el descubrimiento
de patrones.

2, 3, hasta 9, empezando a contar desde 1. Por ejemplo:
¢, Qué nimero va después de 4? “1, 2, 3,4y 5. EI 5.”
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c. El conteo de objetos supone la
creacion de una correspondencia uno a
uno entre cada palabra numérica de la
secuencia de conteo oral y cada objeto
de una coleccion, utilizando alguna
accion que represente cada uno de
estos pasos a medida que se dice la
palabra numérica.

Contar los objetos de una coleccion sabiendo que la Ultima
palabra empleada al contar representa el nimero de objetos
de la coleccién

de 1 a 4 objetos

Formar una coleccion con un nimero dado de objetos (Se
retrasa un poco con respecto al conteo de colecciones)

de 1 a 4 objetos

d. Los patrones numeéricos pueden
facilitar la determinacion del nimero de
objetos de una coleccién o su
representacion.

Reconocer inmediatamente (sin contar) cuantos objetos hay
en una coleccién de...
1 a 3 objetos
Representar cantidades con los dedos de...
1y 2 dedos

Comparacion y ordenamiento: Las col

ndimeros son

ecciones de objetos pueden compararse y ordenarse, y los
instrumentos eficaces para hacerlo

a. La comparacion y el ordenamiento
se construyen sobre un conocimiento
no verbal y sobre la experiencia con
colecciones reales de objetos.

Determinar visualmente cuando dos colecciones tienen
el‘mismo” nimero de elementos y cuando una tiene “mas”.

b. El aprendizaje del lenguaje de los
nameros ordinales puede construirse
sobre la capacidad de comparacion de
los nifios y el conocimiento de las
palabras numéricas.

“primero” y “GItimo”

Afadir/quitar: Una coleccién de objetos puede hacerse mas grande al afiadir objetos y mas pequefia al

quitar objetos de ella.

a. La resolucién de problemas no
verbales favorece el desarrollo
posterior de la suma y la resta.

Suma y resta no verbal

Un objeto y otro objeto o dos objetos menos un objeto.

Composicion y descomposicion: Una can

las partes pueden ser combinadas (compuestas) para formar el total.

tidad (total) puede ser “separada” (descompuesta) en partes, y

a. El razonamiento cualitativo acerca
de las relaciones parte-todo
proporciona las bases para las
composiciones y las descomposiciones
mas avanzadas.

Comprender y razonar cualitativamente e intuitivamente
acerca de las relaciones de parte-todo.

Aumentar (o disminuir) el tamafio de una de las partes (no
determinada), aumenta (o disminuye) el total.

Medicién

a. La medicién puede emplearse para
determinar y comparar “cuanto hay.”

Comentar y establecer comparaciones informales de
atributos, llegando a la comparacion de objetos de tamafios
claramente diferentes. Aprender a emplear expresiones como
“mas grande”, “mas alto”, y “mas largo”.

3

Geometria

a. Las formas geométricas pueden
utilizarse para representar y
comprender los objetos que hay en el
mundo a nuestro alrededor.

Emparejar formas iguales, con el mismo tamafio y orientacion.
Después, con distinto tamafio y orientacion.
Nombrar, describir, comparar y ordenar objetos
tridimensionales
Juego informal con formas tridimensionales (p. €j., juegos de
construccion con piezas de madera).

b. Las formas pueden descomponerse
en otras formas o en sus partes
componentes; las formas pueden
utilizarse para componer nuevas
formas y estructuras como los frisos.

Componer (poner juntas) formas bidimensionales para
producir nuevas formas geométricas

Utilizar figuras aisladas para hacer un disefio.

Posiciones, direcciones y coordenadas.
Las matematicas se emplean para
especificar con precision direcciones,
caminos y posiciones en el espacio.

Comprender y utilizar conceptos como: encima, debajo, en, al
lado, cerca de, entre...

La simetria puede emplearsepara
analizar, comprender, ycrear formas en
la geometriay en el arte.

Crear informalmente formas bidimensionales y construcciones
tridimensionales que tenganun eje, un centro o un plano de
simetria.

Clasificacion y seriacion

Clasificaciones tematicas

Juntar, dentro de una coleccion de objetos, los que sirven
para comer, vestirse, los que se usan en clase, etc.

Formacién de colecciones

Agrupar segun el ‘criterio’ “coloca lo que va junto”. Formar una
coleccion, nombrar sus elementos y decir el criterio utilizado.
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Formacién de conjuntos conuna Formar conjuntos con un atributo sencillo. Porejemplo,
propiedad caracteristica agrupar las fichas rojas.

Clasificar BlogquesLégicos
segun elcolor, forma,tamafio y
grosor.

Clasificaciéon atendiendo a
una variable

Formar conjuntos con

Formacién de conjuntos condos . i
dosatributos (p. ej., agruparlas

ropiedades ’ .
prop fichas rojas y grandes.
. . Colocarse (nifios) en fila Situar objetos en fila
Las alineaciones y los conceptos —— - -
e . Colocarse al principio o al Tomar el objeto que esta en
bésicos relacionados con el orden son . . )
J o final de una fila medio de otros dos
béasicos para el aprendizaje de las - - -
g Uso en situaciones de juego de los conceptos de antes, ahora
seriaciones. >
y después
Reproducir un orden Copiar y extender series con
arbitrario. Por ejemplo, cuentas de collar con un
Series cualitativas copiar el orden rojo-azul- patron sencillo de longitud

verde-amarillo-naranja en un |dos. Por ejemplo: rojo-azul.
collar con cuentas.

Ordenar correctamente tres
objetos por longitud. Formar la
serie: pequefio-mediano
grande.

Series cuantitativas

3. LA MATEMATICA INFANTIL EN BUSCA DE TEORIAS

En el apartado anterior seflalamos que el modelo piagetiano del
conocimiento légico-matematico estd desapareciendo de forma lenta, pero
inexorable, como referencia tedrica para la matematica infantil. Pensamos que,
para interpretar la actividad infantil en la escuela, no basta con tener una idea
de qué actividades matematicas pueden desarrollarse, sino que necesitamos,
ademas, ciertas referencias tedricas que sirvan de marco interpretativo. Para
ello, en este apartado revisamos brevemente algunos enfoques teoricos que
han surgido, o se han aplicado, en el ambito de la educacion matematica, y que
pueden ayudarnos a interpretar desde el punto de vista matematico la actividad
infantil en un aula de 0 a 3 afos. Ninguno de estos enfoques ha alcanzado el
grado de consenso que tuvo en su dia el modelo piagetiano pero, como
veremos en las reflexiones finales, comparten ciertas ideas que consideramos
valiosas para repensar la actividad matematica en los primeros afos.

3.1 La cognicion corpdéreay los tres mundos matematicos

Lakoff y Nufiez (2000) en su libro “De dénde vienen las matematicas”,
plantean que la mayoria de los conceptos abstractos tienen una procedencia
en situaciones concretas y que se van formando a través de metaforas: “Los
nameros son colecciones de objetos del mismo tamafio”, “sumar es juntar
varias colecciones de objetos”, “restar es quitar una coleccion que forma parte
de una coleccién mayor”, “la unidad (el namero 1) es la coleccion menor,
formada por un solo objeto”. En todos los casos, los conceptos matematicos
tienen una referencia en acciones 0 percepciones de situaciones o0
experiencias de la vida ordinaria. Estas metaforas tienen implicaciones, pues
cualquier relacion que establecemos con colecciones de objetos tiene su
correspondencia en el ambito numeérico. Asi, si tenemos una coleccion de
objetos A y le afladimos otra B, el resultado es igual que si a una coleccion de
objetos B y le afadimos la coleccidon A. Esto, en términos aritméticos, se
traduciria como a + b = b + a, que es la propiedad conmutativa de la suma.
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La teoria que siguen Lakoff y Nufiez (2000) se conoce como embodied
cognition, que se suele traducir como “cognicién encarnada” o “cognicion
corporea”. La idea central en este enfoque es que los conceptos matematicos
nacen ligados a la experiencia sensorial, a la percepcién del mundo, a nuestras
experiencias, y son por tanto conceptos corporeos. Metaféricamente, diriamos
“‘que tienen carne”, frente al esquematismo de los huesos descarnados. El
proceso de abstraccion matematico va descarnando estos conceptos
corporeos y los va dejando en el hueso (que representa el concepto
matematico abstracto). Por ejemplo, cuando decimos que dos rectas son
ortogonales, la idea de ortogonal, metaférica y etimolégicamente, refiere a la
salida del sol sobre el horizonte. Esta es una idea ligada a nuestra experiencia,
pero tiene “carnes que le sobran”. En efecto, el horizonte sugiere siempre una
recta horizontal (nueva metafora), y la salida del sol una trayectoria vertical
ascendente. En el “concepto descarnado” de ortogonal (el propio de las
matematicas, el abstracto), las rectas no tienen por qué ser horizontales ni
verticales, ni una de ellas tiene que venir dada por una trayectoria (por el
movimiento del sol), sino que son lineas rectas ya formadas, sin grosorje
infinitas!, que forman entre si un dngulo de 90°. Si seguimos avanzando en las
matematicas, nos volvemos a encontrar la ortogonalidad en el contexto de dos
vectores cuyo producto escalar es cero, lo cual ya nos aleja suficientemente de
la experiencia cotidiana para considerar que estamos ya tratando con una
matematica absolutamente descarnada.

Aplicar el enfoque de la cognicién corpérea a la educacion infantil es
bastante razonable, puesto que muchos conceptos matematicos revelan de
inmediato su origen metaférico. En el &mbito de la geometria, con ejemplos
similares al de ortogonal, “perpendicular”’ se refiere a la caida de un objeto “a
plomo” sobre la tierra; “isésceles” significa “que tiene las piernas iguales” y la
“hipotenusa” es una cuerda tensada fuertemente (entre los extremos de los
catetos). Un enfoque asi apoya la idea de un aprendizaje en el que se parte de
las experiencias infantiles para ir encontrandonos con ideas matematicas a
través de una metafora o analogia.

La implicacion didactica que sugeriria este modelo es que ensefar
matematicas en 0-3 consistiria en exponer a los pequefios al tipo de
experiencias que vayan a dar lugar con posterioridad a los conceptos
matematicos via metafora. Por ejemplo, si observamos y hablamos de cémo
caen los objetos al suelo, esto nos puede llevar (mas adelante) a una
conceptualizacion metaférica de la perpendicularidad. También trabajar con
grandes cantidades de objetos (bellotas, como veremos en el proximo
apartado), agrupandolas, metiéndolas en recipientes, afiadiendo, quitando,
puede suponer una base para el aprendizaje del niamero, via metafora “el
namero es una coleccion de objetos”. Muchas de las relaciones que
obtengamos al actuar sobre montones de bellotas pueden ser la base del
aprendizaje de propiedades numéricas. Esta es una idea proxima a lo que
Resnick (1992) denominaba “aritmética de las protocantidades”.

En linea con la cognicion corpérea, Tall (2013) explica el desarrollo del
pensamiento matematico, partiendo de marcos tedricos como Piaget, Bruner,
Fischbein, a través de tres etapas de larga duracién a las que denomina “tres
mundos matematicos” (p. 13). En la primera etapa, se da el inicio del
pensamiento matematico, basado en la percepcion y en la accién, como se
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puede ver en la figura 1, que después evolucionara, con el tiempo, hacia el
desarrollo del mundo simbdlico, con un lenguaje mateméatico formal y un
razonamiento matematico deductivo.

Razonamiento
deductivo

Mundo formal
axiomatico

Operaciones
formales

— 3 2
T m o
Operaciones S = g
i Formal Mun'do m o2
concretas simbdlico < E =
= 4 =
) Simbélico PR P50
Pre-operacional - Algoritmico 3 0w
D o
B =@
Icénica 338
SN 2
(basados en Mundo = %3
. s 0
Sensorio — motor imagenes . encarnado o g
. Intuicion .
(pre-lenguaje) Enactive (Concepcicn
(basados en encarnada)

Percepcion
fisica y accion

acciones

]\ )l II\

! ‘ T SR Y
Piaget Modos Desarrollo de (Tall, 2013)
representacion matematicas

(Bruner, 1966) (Fischbein, 1987)

Figura 1. Relacion de distintas trabajos del desarrollo del pensamiento matematico
(Adaptado de Tall, 2013, pp. 6-8).

Tall (2013) utiliza la concepcion corporea(o encarnada) para describir la
primera etapa intuitiva, basada en acciones y percepciones, estableciendo
paralelismos con otros autores (figura 1). Se parte de la idea de que todo
pensamiento tiene origen corporeo en nuestra experiencia sensorio-motora. El
conocimiento matematico comienza con la percepciéon de las propiedades de
los objetos, y las operaciones con colecciones, llegando en un nivel de
desarrollo estructural mas alto, como por ejemplo en la aritmética. Tall (2013)
utiliza el término de encarnacién conceptual (conceptual embodiment) para
referirse a las imagenes mentales que surgen de la interaccion de las personas
con el mundo que le rodea.

Tall (2009) define asi los tres mundos de las matematicas: (1) Un mundo
corporeo, basado en la reflexion sobre la percepcion y la interaccion con
objetos del mundo real; (2) Un mundo simbdlico, que establece el nexo entre lo
corporeo y lo simbdlico, en que los simbolos pueden reconocerse a la vez
como operaciones a realizar o como conceptos manipulables en la mente. (3)
Un mundo formal axiomatico, que parte de axiomas, y mediante teoremas
demostrados formalmente, construye teorias coherentes (figura 2).
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Simbdlico
Formal
Encarnado

|BWIO} UDIDDBIISaY

Formal

Simbélico
Encarnado

Percepcion

Abstraccion estructural

~] Acciones |

Mundo Encarnado
(mundo real)

|euoidelado uoIIRIISqY

NuUmero, aritmética
y algebra

Geometria

Figura 2. Desarrollo de los mundos de las matematicas
(Adaptado de Tall, 2013, pp. 6-8)

3.2 Conocimiento mateméatico informal y formal

Una de las ideas mas presentes en la literatura, al referirnos a las
matematicas en los primeros afios, es pensar en el conocimiento matematico
como intuitivo e informal (Alsina, 2015). El Principio de Aprendizaje del NCTM
afirma que los nifios desarrollan ideas matematicas de forma natural a través
de sus experiencias cotidianas y los profesores deben aprovechar estos
conocimientos para construir los contenidos matematicos implicitos en ellos
(NCTM, 2003, p. 22). Las conexiones entre contenidos matematicos diferentes,
entre distintos campos, incluso entre las matematicas y la realidad, se apoyan
en la relacién entre experiencias informales y las matematicas formales, y son
las que dan sentido a estos conocimientos.

La conexién mas importante en los primeros aprendizajes matematicos es la
existente entre las matematicas intuitivas, informales, que los nifios han
aprendido a través de sus experiencias, y las que estan aprendiendo en la
escuela (NCTM, 2003, p. 136).

Ginsburg y Baroody(2007)categorizan el conocimiento matematico en
los primeros afios en informal y formal. EI conocimiento matematico informal se
define como aquellas nociones y procedimientos adquiridos a partir de la
intuicion. Los nifios mas pequefios poseen algun tipo de sentido numérico que
les permite elaborar un conocimiento matematico intuitivo, que favorece el
desarrollo del conocimiento informal gracias a sus interacciones, observaciones
y reflexiones de su experiencia en el entorno (Baroody, 1997). El conocimiento
informal de Ginsburg y Baroody (2007) tiene una conexion evidente con el
mundo corpéreo de Tall (2013) al basarse en la intuicion del nifio, y
considerarse como el desarrollo de esa intuicion a través de las interacciones,
observaciones y reflexiones de su experiencia en el mundo real.

Inicialmente, los nifios utilizan la percepcion inmediata de cantidades
pero después comienzan a utilizar instrumentos mas complejos en situaciones
numericas, como el conteo; son capaces de etiquetar un conjunto con una
palabra numérica segun la cantidad de elementos que tiene. El conocimiento
informal representa una gran elaboracion de las matematicas, pero tiene sus

TENDENCIAS PEDAGOGICAS N2 26 2015 96



Matematicas con dos afios

limitaciones practicas, ya que los procedimientos informales pueden llegar a ser
ineficientes (Baroody, 1997). Un ejemplo de esto ocurre en la aritmética, ya que
los nifios pueden resolver situaciones aritméticas con cantidades pequefas con
estrategias de modelizacion directa y conteo, pero al aumentar las cantidades,
los nUmeros empiezan a tener varias cifras y representar cantidades muy
grandes que seran dificiles de manejar mediante sus estrategias informales.
Esta necesidad de pasar a una aritmética mas formal no se da hasta la
educacién primaria, de modo que podriamos caracterizar como informal la
mayor parte de los aprendizajes matematicos de la educacion infantil.

El conocimiento matematico formal son los conceptos y procedimientos
que el nifio aprende en la escuela. Destaca la simbologia del lenguaje
matematico, los hechos numéricos (2+2=4), los algoritmos, los agrupamientos
para formar la decena, y las propiedades de las operaciones. La investigacion
indica que el conocimiento matematico de los nifios se construye a partir del
conocimiento informal (Ginsburg y Baroody, 2007). La matematica informal es
el paso intermedio entre la matematica intuitiva, limitada e imprecisa, y la
matematica formal, con sus simbolos, de la escuela primaria (Baroody, 1997).

3.3 La Educacién Matematica Realista

En la Educacion Matemética Realista (EMR) se utilizan situaciones del
mundo real, o problemas contextualizados, como inicio del aprendizaje de las
matematicas, y se evoluciona a través del proceso de matematizacién para
llegar a estructuras formales matematicas (Van den Heuvel-Panhuizen, 2003).
Se apoya en modelos concretos que median entre lo concreto y lo abstracto.
En la EMR es fundamental la reinvencion guiada,o animar a los nifios a
reinventar las matematicas guiados por el profesor,con la ayuda de diversos
materiales, favoreciendo asi el desarrollo de comprension conceptual (Van
Reeuwijf, 2001). Gradualmente, se deberia dar la oportunidad a los nifios de
construir sus representaciones libremente y pasar de estrategias informales,
intuitivas con representaciones concretas a estrategias mas formales y
abstractas de resolucion con una enseflanza guiada, que permita una
matematizacion progresiva (Freudenthal, 1991). El punto de partida son las
situaciones significativas realistas, entendidas como aquellas que el nifio puede
imaginar (Van den Heuvel-Panhuizen, 2003).

Formalizacion

. progresiva .
Representaciones . Representaciones
concretas ‘ formales
— ~ Materiales, —  Llenguaje —

‘ objetos, \_  matematico /
~__ Mmarcas... -

Figura 3. Formalizacién progresiva (Braithwaite y Goldstone, 2013)

El paso de las representaciones fundamentadas (grounded) a las
representaciones formales ha sido denominado formalizacién progresiva (figura
3), que describe la instruccién basada en representaciones concretas, como
representaciones perceptivas concretas o de contextos reales con objetos u
otros materiales, para introducir conceptos que mas tarde se trataran con
representaciones mas formales que, en la realidad no tienen mucho
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significado, pero pertenecen a sistemas con reglas explicitas como pueden ser
los nUmeros naturales (Braithwaite y Goldstone, 2013). Estos autores indican
que una instruccién basada en ambas representaciones, empezando con las
representaciones concretas y realizando una transicion hacia representaciones
formales, abandonando poco a poco las concretas, podria favorecer el
aprendizaje con comprension de los nifios.

3.4 La matematica emergente

Otra propuesta tedrica que suele aplicarse en los primeros afios es la de
la matematica emergente (Geist, 2009). En este modelo se plantea que los
nifios nacen con un dispositivo cerebral para el aprendizaje de las matematicas
(Butterworth, 1999) que les permite aprender matematicas desde que nacen.
Este aprendizaje combinaria el desarrollo cognitivo y la interaccion con el
entorno. Este modelo va desarrollandose segun se publican estudios acerca
del conocimiento matematico en bebés, e investigaciones relacionando el
cerebro con el aprendizaje de las matematicas(Dehaene, 1997).

Carruthers y Worthington (2008) tienen una linea de investigacion y de
trabajo en el aula, inspirada en estudios previos sobre alfabetizacion
emergente, en la que abordan con los nifios la representacion numeérica desde
el primer ciclo de educacion infantil (lo que no suele recomendarse en los
documentos curriculares) y estimulan a los pequefios para que representen
cantidades. Al principio, estas representaciones resultan muy complejas de
interpretar para el adulto, pero estas autoras han encontrado que nifios de 0 a
3 afios desarrollan un tipo de “marcas dinamicas” que, si bien no sirven para
comunicar cantidades eficientemente, si muestran aspectos relacionados con
la cantidad que el nifio juzga relevantes.

También en trabajos de la Educacion Matematica Realista (EMR) se
utiliza el paralelismo entre alfabetizacibn emergente y matematica emergente.
Esta ultima consiste en el proceso gradual y espontdneo mediante el cual los
niflos van conectando elementos autobnomos de conocimiento de modo natural.
Los elementos de sentido numérico que los pequefios van conectando son: (1)
reconocer “dos”, “tres” o “muchos” como propiedades de colecciones de
objetos; (2) comenzar a recitar la secuencia numérica; (3) simbolizar nUmeros
por medio de los dedos; y (4) Imitar el conteo de objetos (Buys, 2010).

3.5 Resumen

En la figura 4 presentamos un esquema resumen de las ideas teoricas
esbozadas en este apartado. La parte inferior representa las matematicas en
educacion infantil (O a 6 afos), caracterizadas por ser informales, emerger de
practicas en contextos de la vida cotidiana, y constituir la base, via metafora, de
los primeros conceptos matematicos. En especial, cuando hablamos de los
pequefios de 0 a 3 afos, estamos dentro de lo que en el aprendizaje por
analogia se conoce como la etapa concreta (o el dominio fuente) (Gonzélez,
1997). Es un momento en que aparecen las primeras metéaforas, a través de la
intervencién del maestro (o la maestra), mediante el lenguaje, en situaciones
de juego. Por ejemplo, cuando un nifio mira en el patio un arbol nuevo, que se
esta cayendo y el maestro dice: “El &rbol esté torcido; se cae. Ese esta recto”.
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Figura 4. Las representaciones en los distintos trabajos previos comentados

4. PRACTICAS MATEMATICAS EN EL AULA DE DOS ANOS

En este apartado vamos a describir varias practicas mateméticas
desarrolladas en el aula de 2-3 afios de la Escuela Ciguefa Maria, de la
localidad de Las Rozas (Madrid).

4.1 Contar cabezas y la notacion de cantidades grandes

Cada mafana en el corro/asamblea contamos los nifios que han venido
a la escuela. Para ello, se elige a un encargado de contar “las cabezas” de los
presentes. En primer lugar, el nifio elegido pone su nombre en una pizarra,
para que no se olvide que él es el encargado. Con la ayuda de la “varita de
contar cabezas” comienza a contar, de izquierda a derecha y terminando en si
mismo. Al finalizar, anota la cantidad que ha contado. Dentro de esta practica,
tenemos en cuenta una serie de factores que explicamos a continuacion.

Disposicion de los nifios en el corro. Los nifios se sientan en forma de
semicirculo o en forma de “U” (figura5) con el objetivo de que exista un
principio y un fin evidente y asi se facilite el orden a la hora de contar.

Terminar de contar en uno mismo. Los nifios a estas edades tienen un
pensamiento egocéntrico, motivo por el cual, terminar de contar en uno mismo
indica que ya hemos incluido lo mas importante y podemos dar por terminado
el conteo. Podria ser el encargado el primero en contarse, pero consideramos
que el acto de contar a los demas “pierde” cierta fuerza y quizas cierta
motivacion en el nifio.

Figura 5. Disposicién en forma de U y el momento de contar “cabezas”
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Anotar la cantidad. Pretendemos que el nifio vaya siendo consciente de
gue lo contado se puede representar para recurrir a ello con posterioridad. De
hecho, el encargado debe decir al cocinero de la escuela cuantos nifios hay
ese dia en clase para que prepare la comida. Como es de suponer, la cantidad
no coincide con la realidad y el sistema de notacion que utilizan los nifios no es
atil, pero van realizando ensayos acerca de cOmo apuntar una cantidad. Como
se puede observar en la figura 6, el nifio dispone de diferentes sistemas de
notacion, gue muestrancierta logica, si nos paramos a analizarlos.

Figura 6. Diferentes sistemas de notacion

En la figura 6 (izquierda) vemos como se intenta representar una
cantidad a partir de la realizacion de una marca por cada nifio que hay ese dia.
En la siguiente imagen, se sigue el mismo procedimiento aunque, en este caso,
cuando la nifia decidi6 terminar dijo: “ya no mas, que faltan amigos”, de lo que
deducimos que, si hubieran venido todos los nifios, habria mas marcas. Por
altimo (a la derecha), observamos una notacion totalmente distinta,
aparentemente sin sentido, que representa el propio corro. El nifio dibujo como
estaban colocados sus compafieros, coincidiendo que habia mas en un lado
que en otro. Este es un tipo de representacion numérica que Carruthers y
Worthinton (2008, p. 87) denominan “marcas pictograficas”. Al observar estas
notaciones debemos tener en cuenta que el nifio esta trabajando con
cantidades muy grandes (de hasta 20) lo que dificulta el manejo de éstas.

La forma en la que cuentan los nifios varia a lo largo del afio, al principio
solo van tocando cada cabeza esperando que sea el adulto el que diga la
palabra niumero (o no) y se suelen producir multitud de errores en cuanto al
orden, sobre todo, dejando nifios sin contar. Con el paso del tiempo, van
respetando el orden y van asignando una etiqueta (palabra nimero) a cada
nifio, etiquetas que, evidentemente, son errbneas en muchos casos (y, en
especial, a partir de 10), pero nuestro objetivo es que vayan ensayando a
contar y vayan experimentando con cantidades.

4.2 Notacion de cantidades pequefias

Una forma de comprobar si el nifio avanza en la representacion de las
cantidades y, al mismo tiempo, favorecer dicha representacion es mediante la
notacion, ya que nos permite obtener un registro de los avances del nifio en
este aspecto. Para ello, realizamos una pequeia actividad que consiste en
introducir una cantidad de fichas en tres cajas. En cada una de ellas, el nifio
introducird un numero de fichas diferente (uno, dos o tres), e ira apuntando la
cantidad para poder acordarnos otro dia de cuantas hay, sin tener que abrir la
caja. Esta actividad se la planteamos al nifio diciéndole que vamos a “estudiar”.
Ellos lo entienden como que vamos a hacer algo de “mayores”, lo que les
motiva, en gran medida, ya que sienten que estan haciendo algo reservado a
sus hermanos, primos de mas edad o, incluso, a sus adultos de referencia.
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Figura 7. Los materiales de la actividad

Las cantidades que usamos son de hasta tres fichas, dentro del rango
de la subitizacion perceptiva (reconocimiento inmediato de cantidades de hasta
tres objetos sin necesidad de contar), con el fin de que sean cantidades
manejables para el nifio y al mismo tiempo facilite su notacion. Esta pequefia
prueba se realiza varias veces a lo largo del afio para comprobar si su sistema
de notacion va variando con el tiempo.

Gracias al desarrollo cognitivo del nifio y a las posibilidades de jugar con
cantidades de las que dispone, se observa como va adquiriendo nuevos
sistemas de notacién mas fiables (siempre con cantidades pequefias) como se
observa en la figura 8.

Figura 8. Evolucion en el sistema de notacidon (muestreos 1, 2y 3)

En la anterior figura se observa una clara evolucion. En el primer
muestreo el nifio se limita a garabatear sin seguir una logica aparente, lo que
provoca que la notacion resulte ineficaz, pues no estd basada en la
correspondencia uno a uno entre marcas y objetos, de modo que a cualquiera
gue vea dicha representacion le resultara dificil de interpretar. Aun asi, este
tipo de representaciones suele tener un significado para el nifio, que ha sido
estudiado por Carruthers y Worthington (2008, p. 87), dandoles el nombre de
“marcas dinamicas”. Por ejemplo, una posible interpretacion podria ser que a
mayor cantidad de fichas, la longitud/complejidad/duracién del garabateo es

TENDENCIAS PEDAGOGICAS N2 26 2015 101



Carlos de Castro Hernandez, Gonzalo Flecha Lépez y Mdnica Ramirez Garcia

mayor. En el segundo muestreo con el mismo nifio y tras mes y medio, se
observa que dibuja las fichas que ha introducido en cada caja, habiendo un
parecido entre la representacion, mas o menos redonda, y la forma de las
fichas, dandose una notacion fiable para pequefias cantidades. El Ultimo
muestreo se observa un avance mas, ya que no necesita dibujar el objeto y
realiza una marca por cada objeto introducido.

Debemos tener en cuenta que los nifios tenderan a meter todas las
fichas en la primera caja, con lo que debemos limitarles para que haya un
namero diferente en cada una de las cajas.

Para comprobar si el sistema de notacion es fiable para el propio nifio,
se le pide a la semana siguiente que nos diga cuantas fichas introdujo en cada
caja. Normalmente no saben qué contestar y suelen dar una cantidad al azar,
si acotamos un poco mas en la pregunta (“¢,cuantas fichas pusiste en esta caja,
1, 2 o 3?”) dependiendo del nifio, siguen diciendo una cantidad al azar o
cuentan las marcas realizadas sin dominar el principio de cardinalidad. Es
decir, dicen “hay una, dos y tres”, sin advertir que tres es una palabra que
representa ya los tres objetos, de modo que si preguntamos varias veces
volveran a darnos la misma respuesta (“uno, dos y tres”). Es interesante
sefalar que, aunque no haya dominio del principio de cardinalidad, si les
enseflamos los dedos y le preguntamos: “hay este, estos, o estos”
(mostrandole sucesivamente uno, dos y tres dedos), es posible que sepan
indicar cuantos hay. Lo que interpretamos a menudo como un error, 0 una
carencia, es un paso necesario para llegar a la idea de cardinalidad.

Otra posibilidad es proporcionarle otras tres cajas y que vuelva a meter
fichas atendiendo a la notacién, de tal forma que tengamos dos cajas con la
misma cantidad de fichas (dos cajas con 1 ficha, dos cajas con 2 y tres con tres
fichas). Cuando se realiza esta Ultima actividad, se observa que su mayor
interés esta en meter todas las fichas de las que disponen y pocos se guian por
la notacion realizada.

4.3 Trasvases: juego con capacidades

Jugar a trasvasar un contenido entre varios contenedores es algo que el
nifio realiza de forma natural con casi cualquier material. Un ejemplo muy claro
es cuando un nifio juega con un cubo y una pala en el jardin. El nifio realiza
sus primeras aproximaciones a la nocién de capacidad con estos juegos, al
mismo tiempo se puede aprovechar para introducir conceptos tales como
lleno/vacio, mucho/poco/algo y fomentar las comparaciones: “este bote es mas
grande/pequefio/igual que... con lo que se puede poner mas/menos/lo mismo
qgue en el otro”.En la escuela este tipo de juegos se realizan de forma frecuente
con diferentes materiales. Podemos utilizar materiales discretos o continuos,
permitiendo diferentes posibilidades de accidn ya sea uno u otro material. En la
figura 9 vemos a los pequefios experimentar en una mesa llena de cascaras
secas de mandarina divididas en trozos pequefios. ElI material para rellenar y
trasvasar son las bellotas (material discreto) y disponemos de distintos tipos de
recipientes, con distintas formas o tamafios (figura 9).
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Figura 9. Trasvases con nifios de 2 y 3 afios

Dependiendo de la edad, los trasvases se abordaran de forma distinta.
Para nifios de 1 a 2 afos (figura 9, con harina), se limitaran a meter y sacar el
contenido entre los diferentes contenedores, dandose numerosas repeticiones
de la misma accion. Con nifios de 2 a 3 afios (figura 9), tras un tiempo de
exploracién, ya existe una mayor intencion a la hora de elegir los contenedores
gue puedan abarcar todo el material a contener y normalmente utilizan
contenedores pequefios para recoger el material a trasvasar para llenar
contenedores mayores. Al mismo tiempo se dan juegos de imitaciébn, como el
gue comunmente se conoce por hacer comidas.

4.4 Repartir

A la hora de comer aprovechamos para abordar conocimientos
matematicos con los nifios. Antes de empezar a comer, nos preparamos
repartiendo los utensilios necesarios: baberos, cucharas y platos. Cada dia un
nifio se encarga de repartir. La Unica consigna que se le da es que reparta los
baberos, cucharas y platos, pero en ningin momento se le dice de qué manera
debe hacerlo. Dichos elementos se encuentran en un carro y es el nifio el que
decide la forma y el orden que quiere seguir. Dentro de las cucharas, el nifio
debe diferenciar entre las mas grandes y las mas pequefas, y seleccionar solo
las mas grandes, que son las que debe repartir. En la figura 10 se puede
observar como primero coge una cuchara de postre y al ver que no es la
correcta, la deja y coge cucharas mas grandes, asegurandose de que no se
vuelve a equivocar.

Figura 10. Autocorreccion a la hora de elegir cucharas
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A la hora de repartir se observan principalmente tres estrategias: (1)
Tomar un solo objeto (un plato) y asignarselo a un compariero (figura 11,
izquierda); (2) Tomar varios objetos del mismo tipo (varias cucharas, figura 11,
centro) y repartirlos; (3) Tomar todos los objetos del mismo tipo como, por
ejemplo, llevar las cucharas en una cesta para repatrtirlas (figura 11, derecha).
Estas estrategias para resolver un problema matematico difieren en eficiencia.
La estrategia Optima consiste en llevar todas las cucharas, pues es la Unica
gue evita estar haciendo continuos viajes para conseguir mas cucharas. Por
otra parte, cuando se toman varias cucharas se pone en practica un
procedimiento inexacto de estimacion, en el que pueden faltar cucharas o
sobrar. Aunque no sea el procedimiento mas sofisticado, conduce a la solucion
y contribuye al desarrollo del sentido numérico. Debemos sefialar que las tres
estrategias son validas y esperamos que los nifios evolucionen, a lo largo del
curso, hacia un mayor grado de eficiencia en el desarrollo de estas tareas.

Figura 11.Estrategias a la hora de repartir

Durante el reparto, el adulto observa, sin intervenir, las distintas
estrategias infantiles. Tampoco indica si a un nifio le falta algin elemento.
Normalmente, son los propios nifios los que se quejan si les falta algo, o les
han dado una cuchara demasiado pequefia, y piden al encargado de repartir
que les proporcione lo que les falta o les cambie la cuchara. Asi, la propia
situacion suele generar un entorno autocorrectivo en el que no es necesaria la
intervencién continua del maestro. También hay nifios que, ante una situacion
asi, no expresan ninguna queja. En ese caso, el adulto, al servir la comida,
puede hacer comentarios del tipo: “Elena no puede comer, porque se va a
manchar”, si le falta el babero, o “No puedo echar la comida a Elena”, si le falta
el plato. Son formas de intervenir indirectas, en las que nose da la solucion,
sino que se plantea el problema, para que los nifios lo aborden con el mayor
grado de autonomia posible.

En muchas ocasiones se les olvida “repartirse” a ellos mismos y hasta
que no se sientan y ven que no disponen de los elementos necesarios para
comer, no acuden al carro nuevamente. En otras ocasiones ocurre justo lo
contrario y dejan los utiles justo en el lugar donde se van a sentar para comer.

Mientras el adulto sirve la comida, podemos aprovechar para utilizar
lenguaje matematico. En el caso de cantidades continuas, utilizaremos
cuantificadores basicos, para que nos indiquen la cantidad de comida que
quieren: “Cuanta sopa quieres, ¢mucha o poca?”. Si se trata de cantidades
discretas, usamos la cuantificacion definida o numeral: “¢Cuantas croquetas
quieres?”. Si el nifio pide tres, el adulto ird poniendo una por una, a la vez que
va contando en voz alta, a fin de ofrecer un modelo de conteo.
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Al terminar de comer, cada nifio ha de guardar los utensilios de la
comida en el carro, colocando los baberos en una bolsa (de color blanco), el
vaso del yogurt vacio en otra (de color negro), y la cuchara en el cesto de las
cucharas sucias, lo que constituye una actividad de clasificacion.

5. REFLEXIONES FINALES: LAS PRACTICAS Y LAS TEORIAS

Al examinar las practicas revisadas en el apartado anterior, vemos que
“contar cabezas” y “la notacion de cantidades pequefias”, pertenecen al ambito
de lo que llamamos “matematica emergente”, en el sentido que les dan Buys
(2010) y Carruthers y Worthington (2008). Tanto en el conteo, como en la
notacion de cantidades, se realiza un trabajo dentro de un campo en que los
nifos intentan encajar piezas de un puzle que todavia no dominan: recitar
palabras, sefalar, hacer marcas... Todo se desarrolla dentro de un juego en
que aparecen unos instrumentos muy valorados en nuestra cultura a los que
los niflos hacen su primer acercamiento.

En el extremo contrario, en los juegos de trasvases no existen marcas,
simbolos, o palabras, que estén en lugar de otra cosa. Esta practica esta mas
cercana a una idea de potenciar experiencias de juegos con objetos, que vayan
a dar lugar en el futuro a ideas importantes de las matematicas via metafora.
Las bellotas que se trasvasan pueden tratarse como si fueran cantidades
continuas, si trasvasamos el contenido de un recipiente a otro “de golpe”. Sin
embargo, como vemos en la figura 9, a veces el nifio trasvasa una unica bellota
con una cuchara. Aqui se encuentra cercano al proceso de unitizacion o de
formacién o constitucion de unidades (Fuson, Clements y Beckman, 2009) que
es basico para el conteo y el desarrollo de otros contenidos matematicos.

Por ultimo, los repartos de utensilios para comer se sitian comodamente
dentro de los planteamientos de matematica informal, de la matematica
realista, o de la matematica corpérea, pues como sefiala Tall (2013), y hemos
visto en la figura 4, estos enfoques reposan sobre una serie de ideas afines.

Un elemento que une todas estas practicas es la metodologia del aula.
Aqui si parece haber un cierto consenso (0 una aproximacion a un consenso)
hacia lo que Geist (2009) denomina el enfoque de las 3 E (Entorno,
Experiencias, Educacion), segun el cual, en primer ciclo de infantil, la
intervencién de los maestros se realiza a través de la organizacion de un
entorno en el cual los nifios pueden construir todo tipo de relaciones a travésde
la exploracion, la interaccion con los objetos, las comparaciones entre los
mismos y el juego sensomotor, como ocurre en el juego heuristico (Edo, 2012).
Posteriormente, se pasa a ofrecer experiencias abiertas, no dirigidas al
aprendizaje de un contenido matematico dado, como el juego de construccion
(De Castro y Quiles, 2014), o las bandejas de experimentacion (Edo, 2012),
para pasar al final de la educacion infantil, y principio de la primaria, a un
enfoque de educacién (instruccion) donde predominan las actividades mas
centradas en contenidos matematicos, lo que no implica necesariamente que
predomine una mateméatica formal (Hernandez, 2012). Dentro de estos
trabajos, subyace la hipotesis de que es posible, desde el nacimiento, y en el
aula de primer ciclo de educacion infantil, estimular a nifios y nifias para que
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desarrollen su pensamiento matematico. Esta vision aparece recogida
recientemente en el trabajo de Alsina (2015).

En el aula de dos afios, hemos observado practicas procedentes de
distintas tradiciones didacticas. El reparto de utensilios para comer, de clara
inspiracion piagetiana, descrito en libros clasicos como el de Kamii (1982), que
ha influido en la formacion de muchas maestras y maestros. El juego
heuristico, con sus variantes como el cesto de otofio, y las bandejas de
experimentacidn, son practicas que tienen su origen en enfoques innovadores
de la educacion infantil (Goldschmied y Jackson, 2000), a las que con
posterioridad se ha atribuido un papel importante de cara al aprendizaje de las
matematicas (Edo, 2012). También hemos visto ejemplos de notaciones
numeéricas en nifios de dos afios, inspiradas (0 que, al menos, nos recuerdan)
el enfoque de la matematica emergente (Carruthers y Worthington, 2008).

Los profesionales de primer ciclo de educacion infantil van creando
entornos y seleccionando experiencias con origenes e influencias didacticas
diversas, tratando de amalgamarlos dentro de una propuesta coherente que
refleja una concepcion, profundamente educativa, del ciclo de 0 a 3 afios. Para
acompanarles en este viaje, sentimos la necesidad de reflexionar
continuamente sobre lo que hacemos como educadores, sobre nuestras
propuestas, y sobre la actividad infantil que surge como respuesta a las
mismas. Necesitamos teorias para interpretar lo que ocurre en el aula y para
guiar nuestros pasos siguientes. Necesitamos herramientas para pensar,
porque las preguntas que nos hacemos superan con mucho a nuestras
respuestas, siempre provisionales. Esperamos que nuestra propuesta sirva a
los lectores para seguir pensando con nosotros las matematicas de 0 a 3 afos,
tratando de articular las teorias con las practicas.
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RESUMEN

Este articulo se centra en exponer los resultados de la implantacion del Grado
de Educacion Infantil de la Universitat Autonoma de Barcelona des de su inicio
en el afio 2009 hasta el momento actual, 2014. Se reporta informacion sobre
diferentes aspectos relacionados con el perfil y el rendimiento de los
estudiantes y profesores, asi como la organizacion del practicum, como
asignatura vertebradora de todo el grado. Los resultados muestran aspectos
positivos en relaciéon al rendimiento de los estudiantes y a su satisfaccion con el
profesorado. Sin embargo la captacion del alumnado de género masculino es
aun un aspecto a mejorar. También cabe mejorar en la contratacion de
profesorado que en su mayoria goza de una gran inestabilidad contractual y
por lo tanto, muestra dificultades para poder implicarse plenamente en el grado.
Finalmente, se valora muy positivamente la realizacion de un practicum en
cada curso y se destaca el éxito de la implantacién innovadora de los proyectos
de Aprendizaje-Servicio en las practicas del ultimo curso.
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ABSTRACT

This paper presents the results of the Early Childhood degree of the Universitat
Autonoma de Barcelona from its implementation in 2009 to 2013. Data covered
includes the profile and achievements of both the students and professors
involved in the Early Childhood Degree. Also, results emerging from the
students placements in the schools during each course. The results
demonstrate positive outcomes regarding both the students achievements and
their satisfaction with the professors. However, it is clear there needs to be a
greater emphasis on encouraging male students. A major area of concern is the
professors contractual situation. Most of them involved, in fact, do not have
stable contracts, working on a so called temporary basis. This instability by
definition impacts on their commitment to the degree, meaning it is difficult to
get deeply involved and often they have to commit to other work outside the
university. To summarize, the feedback from the students placements in each of
the four years has been very positive, highlighting the success of the Service
Learning projects since its implementation.

KEYWORDS

Early childhood Education - Initial teachers’ training — Placement - Service-
Learning - Professional competences - prosocial competences.

TENDENCIAS PEDAGOGICAS N2 26 2015 109



Mequeé Edo, Silvia Blanch y Carme Armengol

1. INTRODUCCION?

En este articulo se presenta la situacion en que se encuentra el Grado de
Educacion Infantil de la Universitat Autonoma de Barcelona. Se trata de un
estudio de naturaleza evaluativa que documenta como se ha llevado a cabo la
implementacion del nuevo Grado. Puede tener interés para otros
investigadores que acaben reconstruyendo, analizando y emitiendo juicios con
éste y otros casos sobre lo que supuso la reforma de los titulos relacionados
con la formacién de maestros.

En primer lugar vamos a mostrar datos en relacion al estado general de la
titulacion, haciendo un recorrido que va desde su inicio (2009) hasta la
actualidad (2014). En segundo lugar, nos centraremos en uno de los aspectos
mas caracteristicos de estos estudios: el practicum, o mejor dicho en la
secuencia de practicums que conforman el titulo.

2. EL GRADO EN EDUCACION INFANTIL DE LA UNIVERSITAT
AUTONOMA DE BARCELONA EN DATOS.

El Grado de Educacion Infantil de la Universitat Autonoma de Barcelona
empez06 a implantarse en el curso 2009-2010. En julio de 2013 se gradud la
primera promocion. En la actualidad, a pesar de las dificultades econémicas y
sociales ya conocidas, el Grado de Educacion Infantil (GEI) goza de buena
salud por lo que se refiere a alumnado matriculado.

e Datos de preinscripcion (2009-2014)

En los ultimos cinco afios la demanda ha superado con creces a la oferta.
Tenemos una media de 2040 solicitudes por afio para cubrir una oferta de tan
solo 150 plazas. Las solicitudes, en primera opcién, siempre doblan las plazas
disponibles.

e Nota de acceso al GEI UAB (2010-2013): Media 10,2
Tabla 1. Nota de acceso al GEIl de la UAB

Afio Nota de corte Nota media de entrada
2014 6,28 8,80
2013 9,10 9,87
2012 9,67 10,34
2011 9,07 10,08
2010 10,50 10,65

Como podemos observar la nota de corte es alta, pero la nota media de
los estudiantes que acceden al Grado de Educacion Infantil en la UAB supera,

1 Todos los datos que se referencian en este articulo en relacién al Grado en Educacion Infantil se
pueden consultar en http://www.uab.cat/web/estudiar/llistat-de-graus/el-grau-en-
xifres/educacio-infantil-1297754209672.html?param1=1232089769177
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en algunos casos, un punto o mas a la nota de corte. Ello se debe a la gran
cantidad de solicitudes existentes.

También puede apreciarse el importante descenso de la nota de corte de
este ultimo afio (2014). Este dato se explica por el hecho de que la Generalitat
de Catalunya establecio que so6lo se permite acceder, a los grados de maestro,
con una nota media igual o superior a cinco en las Pruebas de Acceso a la
Universidad (PAAU) en las asignaturas de Lengua y Literatura Catalana y
Castellana.

Esta medida también afecta a los estudiantes que proceden de ciclos
formativos de grado superior, estudiantes que con anterioridad estaban exentos
de dicha prueba. A nuestro entender este cambio es positivo puesto que todo
estudiante que acceda al grado ha pasado por un mismo examen de lenguas.
Ello repercute en la nota de acceso que resulta mas ajustada y real que la
anterior y en el perfil de estudiantes de nuevo ingreso, tal y como explicamos a
continuacion

e Via de acceso de los estudiantes de nuevo ingreso

El alumnado accede a la universidad por diferentes vias. La mayor parte
proviene de Bachillerato (PAAU- Proves d’accés a la Universitat) y de Ciclos
Formativos de Grado Superior (CFGS) y otros, en menor porcentaje, pueden
acceder por cambios de estudios, mayores de 25 afios, segundas carreras, etc.

El Grado de Educacion Infantil ha tenido un comportamiento atipico des
del aflo 2010 en el que podemos decir que se invirtieron los porcentajes
creando una situaciéon de desequilibrio en relacion a la via de acceso, tal y
como se puede observar en la tabla 2.

Tabla 2. Vias de acceso al GEIl de la UAB

Cambio Segunda carrera, Alumnos
PAAU CFGS . : Mayores 25 afios, nuevo
universidad

otros acceso
2014 76 (58%) 46 (35%) 6 (5%) 3 (2%) 131
2013 34 (23%) 94 (65%) 10 (7%) 7 (5%) 145
2012 30 (19%) | 106 (67%) 15 (9%) 8 (5%) 159
2011 37 (24%) 94 (62%) 17 (11%) 5 (3%) 153
2010 14 (8%) 112 (66%) 24 (14%) 19 (12%) 169
2009 78 (51%) 29 (19%) 37 (24%) 10 (6%) 154

En el 2009, mas de la mitad del alumnado procedian de Bachillerato, un
19% de CFGS, un 24% por cambio de universidad y un 6% de otras vias. En el
2010 (con la aplicacion del nuevo modelo de acceso a la universidad), solo un
8% de alumnos procedentes de Bachillerato pudieron acceder a estos estudios.
De 169 alumnos de nuevo ingreso, solo 14 procedian de las PAAU. Ello cred
un fuerte malestar entre los estudiantes que procedian de esta Via de Acceso
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creando situaciones injustas y poco comprensibles. Se introdujo alguna medida
correctiva en la norma que corrigié débilmente la situacion pero que no dio
respuesta al problema creado.

En este ultimo afio (2014) la situacion se invierte huevamente a causa
de la medida introducida por el Departamento de Universidades de Catalunyay
comentada anteriormente. Una parte del examen de acceso a la universidad es
compartido por todos los aspirantes, las proporciones se reequilibran y son mas
equitativas. Nos parece muy oportuno que todos los estudiantes que quieren
acceder a esta carrera se examinen, al menos, de algunas asignaturas
fundamentales, en el mismo momento y con el mismo baremo.

o Perfil de los estudiantes de nuevo ingreso por lo que se refiere al género

La tabla 3 refleja la gran desproporcién que existe entre el niumero de
hombres y mujeres que acceden a hacer los estudios del Grado en Educacion
Infantil. La media de estos ultimos cinco afios es de 4,2 hombres por
promocion.

Tabla 3. Perfil de los estudiantes de nuevo ingreso

Curso Mujeres Hombres Edad
2013 140 5 21
2012 152 7 21
2011 150 3 21
2010 166 3 23
2009 151 3 22

En estos ultimos afios se ha incidido especialmente en este aspecto
realizando algunas acciones encaminadas a buscar el equilibrio entre géneros.
Se puede decir que se ha doblado el numero absoluto respecto los tres afios
anteriores, pero el punto de partida es tan bajo que sigue existiendo una
desproporcion no deseada. La excesiva feminizacion de estos estudios, y en
consecuencia de esta profesion, no tiene razon de ser. Los ex-alumnos
hombres de educacion infantil suelen encontrar trabajo antes que sus
compaferas y los centros escolares destacan como un aspecto muy positivo
tener un equipo integrado por trabajadores de ambos sexos.

Desafortunadamente, este es un tema pendiente en el que hay que
seguir trabajando des de toda la comunidad puesto que la escuela deberia ser
un reflejo de la sociedad, rica en la diversidad, también de género.

¢ Resultados académicos (hasta 2013)

En relacién a la docencia, el hecho de alternar sesiones de gran grupo
(75-80 alumnos) con actividades de seminarios (25-40) permite, hasta cierto
punto, que los profesores realicen seguimientos y apoyos mas ajustados a los
alumnos y esto incide en sus resultados positivos. El hecho de que no se
puedan evaluar las asignaturas con un Unico examen, obliga al profesorado a
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realizar una mayor diversidad de tareas evaluables y a utilizar, por parte de los
alumnos, las horas de tutorias individuales para revisiones y ayudas puntuales.
Todo ello acaba incidiendo en los buenos resultados de nuestros estudiantes,
como muestra la tabla 4. Diriamos que en general los alumnos se sienten bien
acompafnados.

Tabla 4. Resultados académicos

Rendimiento académico: Resultados de las evaluaciones de los
alumnos expresados en términos de tasa de rendimiento (créditos
superados / créditos matriculados) y en tasa de éxito (créditos
superados / créditos presentados)

96%

Tasa de graduacién: Relacién porcentual entre los estudiantes de una
cohorte de entrada que se han graduado el afio previsto de graduacion
o el afo siguiente, con respecto al conjunto de estudiantes de esta
cohorte.

90%

Tasa de eficiencia: Relacion porcentual entre los créditos tedricos del
plan de estudios de los que se tenian que matricular el conjunto de
graduados de un curso académico, respecto a los créditos que
realmente han matriculado este conjunto de graduados.

95%

Tasa de abandono: Relacion porcentual entre los estudiantes de una
cohorte de entrada que sin haberse graduado, no han sido
matriculados ni el afio previsto de graduacion ni el afio siguiente, con
respecto al conjunto de los estudiante de esta cohorte.

7%

e Tiempo de dedicacion al GEI segun categoria profesorado

La situacion contractual actual del profesorado es muy preocupante, casi
draméatica. Como se puede observar en la tabla 5, en el Ultimo curso (2013) el
80% de la docencia la realizan profesores que no poseen un contrato estable
(asociado, lector u otros), hecho que impide, obviamente, su total implicacion
en la titulacion.

Tabla 5. Dedicacion al GEI en funcion de la categoria del profesorado

Curso Catedratico | Agregado Lector Asociado Otros
y titular de | (contratado | (Ayudante Horas
universidad doctor) doctor) Tiempo Tiempo totales
Tiempo Tiempo Tiempo parcial parcial
completo completo completo
2013 13% 7% 4% 51% 25% 8143 h.
2012 15% 7% 9% 50% 19% 8181 h.
2011 15% 7% 11% 50% 17% 6821 h.
2010 17% 9% 13% 45% 16% 4672 h.
2009 15% 10% 22% 33% 20% 2661 h.

Entendemos que una plantilla te6ricamente equilibrada deberia tener
alrededor de un 50% de contratos estables a tiempo completo, un 30% de
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contratos de profesores en vias de formacion y otro 20% de asociados reales,
maestros y otros profesionales en activo que aportaran miradas mas préximas
a la realidad laboral. Sin embargo estamos muy lejos de tener una plantilla
equilibrada y la tendencia de los ultimos afios ha ido a peor. Comentamos a
continuacion un par de situaciones bajo nuestro punto de vista, como minimo
alarmantes.

La primera se centra en el descenso de los contratos de lector -contrato
a tiempo completo, con alguna perspectiva de futuro y de perfil muy adecuado
para procesos de formacion como futuros profesores universitarios-, pasa del
22% (2009) al 4% (2013). Mal presagio si entendemos que este perfil es el que
debera sustituir a las futuras jubilaciones.

La segunda se centra en la figura del profesorado asociado. Si
observamos la evolucion que se ha dado entre desde el 2009 hasta el 2013
vemos como el porcentaje de profesorado asociado ha aumentado de forma
especial, pasando del 33% de dedicacion al 51% del total de las horas lectivas
del grado. Estos datos implican que més de la mitad del profesorado tiene mas
de un trabajo que atender y no puede implicarse en la facultad como deberia
hacerlo si estuviera a tiempo completo.

La buena gestiéon de un grado requiere que el profesorado participe en
reuniones de coordinacion, acepte ser tutor der algin grupo, asista a las
reuniones de profesorado, se implique en seminarios internos, etc. Demasiado
a menudo te sientes mal, como coordinador, al convocar a trabajadores mas
alla de sus obligaciones y te sorprendes gratamente de la alta participacion e
implicacion de la mayoria de ellos. Una vez mas eres consciente que el
voluntariado nos ha hecho —histéricamente- y nos hace fuertes pero su abuso e
institucionalizacién, a la larga, nos debilita.

Otro dato relevante del profesorado que imparte docencia en el grado de
educacion infantil, es la proporcion de doctores.

Tabla 6. Horas impartidas por profesorado doctor

Curso Horas totales Hora;rér%p;%rrtigiitg?r un
2013 8143 h. 4228 h.
2012 8181 h. 4536 h.
2011 6821 h. 3773 h.
2010 4672 h. 2568 h.
2009 2661h. 1669 h.

En la tabla 6 observamos que desde 2009 hasta la actualidad la
proporcion de horas de clase impartidas por doctores y no doctores se
mantiene. El 55% de la docencia es impartida por profesores doctores y el 45%
por no doctores. Proporcion muy razonable y adecuada, aunque gratamente
sorprendente dada la tipologia de contrataciones mencionada.
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e Evaluacion de la actividad docente del profesorado

En nuestra universidad se realizan unas encuestas de satisfaccion a los
estudiantes con el objetivo de conocer la evaluacion de la actividad docente
por parte del alumnado de forma regular. Los items a evaluar son:

Este/a profesor/a...
P1. Se expresa con claridad en sus exposiciones y/o explicaciones.

P2. Nos anima a ser activos en las actividades de aprendizaje (a preguntar ya
participar, etc.)

P3. Es accesible para ser consultado en los horarios y forma acordados
(tutorias presenciales o virtuales)

P4. Responde claramente las consultas que le planteamos sobre la materia.

P5. Aprovecha los resultados de las actividades de evaluacion para hacernos
comentarios gque nos ayudan a mejorar.

P6. Con este/a profesor/a he aprendido.

En la tabla 7 mostramos los datos con los resultados obtenidos en los
cuatro dltimos afios. Se observa como los resultados de las encuestas de
satisfaccion de los estudiantes de Educacion Infantil mejora afio a afio. El
ultimo afio evaluado (2013) la media de la titulacion es 3.34 sobre 4; es decir
un 8,35 sobre 10. Esto es, objetivamente, un buen resultado atendiendo a las
dificultades y complicaciones hasta ahora mencionadas y mas si consideramos
gue la participacion es muy alta alcanzando casi un 90%.

Tabla 7. Evaluacion de la actividad del profesorado

Afo participacion calificacion entre 0y 10
2013/2014 89% 8.35
2012 /2013 84% 8.10
2011/ 2012 68% 7.55
2010/ 2011 65% 6.80

Esta encuesta de evaluacion ha sido muy atil durante muchos afios, ya
que los resultados informan en relacion al profesorado, a los departamentos,
por facultades, por titulaciones, etc. Desafortunadamente, durante el presente
curso, se ha procedido a administrar la evaluacion en formato on-line. Este
hecho ha provocado un descenso muy importante de la participacion (17%) por
lo que los resultados obtenidos no resultan tan fiables como cuando la
encuesta era presencial y por lo tanto la participacion era mayor.

e En sintesis

El GEI de la UAB son unos estudios que tienen mucha demanda, aspecto
gue influye en la alta nota de entrada de los estudiantes al grado. Las vias de
acceso mayoritarias son las PAAU y los CFGS. En la actualidad estos dos
perfiles de entrada estan mas equilibrados que en afios anteriores y dentro de
las clases se complementan y enriquecen las dindmicas de participacion. La
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proporcion entre el alumnado femenino y el masculino no es la deseable. La
experiencia nos muestra que los hombres pueden atender de forma exquisita,
también, a los nifios y nifias de infantil. Los resultados académicos de los
estudiantes son muy correctos. Las evaluaciones de los profesores, por parte
de los alumnos, son muy buenas y con una clara tendencia de mejora afo a
afo, pero la situacion contractual del profesorado es altamente preocupante.
Tenemos estudiantes y profesores de calidad y con alta implicacion pero es
urgente que la tendencia en las condiciones laborales de los docentes empiece
a cambiar o realmente peligra todo el trabajo realizado hasta ahora.

3. EL PRACTICUM DEL GEI DE LA UAB

Al término del curso 2013-14 se gradu6 la segunda promocion del Grado
en Educacion infantil de la Facultad de Ciencias de la Educacion de la UAB.
Después de estos primeros afios estamos en disposicion de realizar una
primera revision de los planes de estudio, del disefio general y de los
practicums. A través de dicho analisis, se han detectado necesidades de
mejora en distintos aspectos, pero cabe destacar que la valoracion inicial del
disefio de los practicums es muy positiva. La secuencia y los instrumentos
formativos son valorados muy positivamente por los alumnos que cursan estos
estudios y también, de forma consistente, por los maestros que los acogen en
sus centros durante los periodos de préacticas. A pesar que muchos alumnos
desearian que las practicas se planificaran de forma mas condensada y en
periodos intensivos, en el Plll y PIV, el disefio permite alargar la estancia en el
tiempo para planificar proyectos y poder ver el progreso de los nifios y nifias a
lo largo del semestre, asi como periodos escolares diferentes, como el inicio de
curso, final de curso, etc.

En este sentido, des de la facultad se entiende que los diferentes
practicums son las asignaturas mas importantes del grado porque permiten al
alumnado acercar y poner en practica de forma significativa su rol como
maestros y los conocimientos aprendidos. A su vez, el practicum permite
desplegar las competencias profesionales relacionadas con actitudes inter e
intra personales necesarias para trabajar con criaturas y dificiles de practicar
en las aulas de la universidad (Cabrerizo, Rubio, Castillo, 2010).

3.1 Los cuatro préacticums del Grado de Educacion Infantil de la
UAB

El Grado de Educacion infantil de la UAB ha apostado por ofrecer a los
estudiantes un practicum en cada curso del grado. A continuacion se presentan
brevemente.

Durante el primer curso, el alumnado tiene un primer contacto inicial
con la escuela y el contexto en que se ubica, cursando el préacticum | (6
creditos). Durante dos semanas, los alumnos organizados en grupo se
distribuyen en diferentes aulas de infantil o primaria de un mismo centro
escolar. El objetivo es hacer una observacion de caracter global del entorno
social, escolar, la organizacion del centro y la vida en el aula.

En segundo curso, en el Practicum Il (12 créditos), los alumnos asisten
durante siete semanas seguidas a una escuela infantil con ninos menores de
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tres afios. En este practicum, los futuros maestros planifican unas
intervenciones supervisadas por el maestro del aula y su tutor en la
universidad. Es aqui donde se introducen instrumentos formativos que
promuevan el desarrollo de la competencia mirada profesional a las situaciones
de ensefanza y aprendizaje.

En tercero, cursan el practicum lll, (14 créditos). En este caso realizan
Su estancia en la segunda etapa de Educacion Infantil (3-6 afios), desde finales
de enero hasta acabar las clases en junio. Hacen dos periodos intensivos, uno
al inicio, para conocer la escuela y otro al final, para facilitar la intervencion de
la unidad de programacion disefiada por ellos mismos. El resto del tiempo,
asisten a la escuela una vez por semana.

Finalmente, los alumnos de cuarto, con la experiencia de los tres
practicums anteriores cursan el practicum 1V, (12 créditos). El objetivo general
de esta asignatura es que puedan poner en practica las competencias que han
ido adquiriendo durante el Grado. Se les anima a observar las necesidades de
la escuela y a escoger un proyecto educativo de una de estas modalidades: (a)
Proyecto de intervencion didactica; (b) Proyecto de centro; (c) Proyecto de
Aprendizaje Servicio (ApS). Este Ultimo ha sido una opcién innovadora que
empezamos a ofrecer hace dos cursos y que ha tenido una gran acogida por
parte de escuelas, alumnos y profesores. El 70% de tutores de P-IV de la UAB
han acompafado a sus alumnos en proyectos ApS, que se han centrado en
mejorar: patios, ambientes de aprendizaje, cancioneros, huertos urbanos,
rincones de aprendizaje, uso de nuevas tecnologias, reciclaje o las emociones
en la etapa infantil.

Cabe destacar que durante las practicas, los estudiantes cuentan con
tutorias practicamente semanales en pequefios grupos (maximo 9 alumnos
pero a menudo son menos) para poder compartir experiencias reflexionar y
disefiar sus proyectos con los tutores de la universidad

3.2 Los tutores universitarios y los contenidos centrales de los
practicum.

Los tutores de estas asignaturas provienen de distintos departamentos
de didacticas especificas, psicologia y pedagogia, y casi siempre imparten
simultdneamente asignaturas de sus disciplinas en el Grado de Educacion
Infantil. Los futuros maestros, focalizan sus propuestas didacticas para los
nifios de infantil, en funcién de la especialidad del tutor universitario que los
guia. De esta forma favorecemos que la mayoria de futuros maestros puedan
vivir un practicum (PII, PIIl o PIV) en el que la ensefianza y el aprendizaje de
las matemaéticas, de la lecto-escritura, de ciencias, etc. sea el eje central de su
observacion, disefio, implementacion y reflexion.

Los tutores, acompafan el proceso de aprendizaje de los alumnos
durante el periodo de practicas, presencialmente en pequefios grupos de
seminarios, ademas de las consultas individuales (presenciales o virtuales) que
puedan surgir. Cada tutor debe visitar la escuela de practicas al menos una vez
durante la estadia de sus alumnos en el centro de practicas. Estas visitas son
muy positivas para compartir criterios y acompafiar mejor a cada estudiante.

3.3 Los centros que acogen nuestros alumnos
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Los centros docentes que acogen a nuestros alumnos en practicas son
Escoles Bressol (nifios/as de cero a tres afos) y parvularios (alumnos de tres a
seis afos) mayoritariamente de titularidad publica. Para ser centro formador
deben presentar una solicitud al Departament d’Ensenyament, y ésta ha de ser
validada positivamente. Desde la Universitat Autonoma de Barcelona
realizamos varios encuentros entre maestros y directores de centros con
directivos y tutores de la universidad. Los tutores de la universidad visitan los
centros que acogen el alumnado en practicas en varias ocasiones y a menudo
ayudan a los maestros en activo realizando seminarios o conferencias. A su
vez, maestras de las escuelas participan en las conferencias realizadas al inicio
de cada practicum o asisten a las presentaciones finales de los practicums. De
esta forma se van creando vinculos estables entre las escuelas que desean
reflexionar e innovar al mismo tiempo que nos ayudan, de verdad, a formar a
los futuros maestros.

Como vemos las condiciones generales creadas son suficientemente
buenas para que los futuros maestros vivan y se impliquen en la ensefianza y
el aprendizaje de los mas pequefios.

3.4 Préacticum 1V: Disefio e implementacion de proyectos de
innovacion donde se valoriza la implicacion social y la capacitacion
profesional proactiva.

En este ultimo apartado profundizaremos mas en lo que significa el
practicum IV y expondremos ampliamente una de las tres opciones que
proponemos, el Proyecto Aprendizaje Servicio (ApS).

Los objetivos del PIV son:

(1) Conocer la realidad educativa de una escuela de Infantil y Primaria o
de un jardin de infancia;

(2) Ubicar un proyecto de innovacion en los planteamientos institucionales
de la escuela;

(3) Diseiiar y llevar a cabo un proyecto educativo en la escuela y/o el aula.

Se motiva a los estudiantes a observar las necesidades de la escuela 'y a
escoger un proyecto educativo de una de estas modalidades:

(a) Proyecto de intervencion didactica;
(b) Proyecto de centro;
(c) Proyecto de aprendizaje servicio (ApS).

El Aprendizaje Servicio (ApS) es un méetodo de aprendizaje basado en un
enfoque educativo donde se valora explicitamente la cultura de la implicacion
social y de la capacitacion profesional proactiva, tratando a los futuros
maestros como agentes de cambio en la comunidad en la que participan
(Gonzalez y Montes, 2008; Martinez, 2008; Puig y otros, 2007; Tapia, 2006). El
ApS se ha relacionado con lo que en la literatura anglosajona ha identificado
como Engagement, que hace referencia a la implicacion y responsabilidad
social. Trowler (2010), ha hecho una extensa revision cientifica sobre el tema,
su potencialidad y resultados. Este autor define este tipo de proyectos
exponiendo que:
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Se caracterizan por el tiempo, esfuerzo y otros recursos relevantes
invertidos, tanto por los estudiantes como por las instituciones en las que
se intenta optimizar la experiencia, potenciar el aprendizaje y el
desarrollo de los estudiantes, y a su vez, también el rendimiento y la
reputacion de la institucion (Trowler; 2010:3).

En el &mbito universitario, Folgueiras, Luna y Puig (2013) exponen que
el uso de esta metodologia permite al estudiante comprometerse directamente
con aquellos a quién da un servicio, ajustdndose a sus necesidades y contexto.
Asi, el ApS ayuda a los estudiantes a desarrollar los valores de las sociedades
democraticas y plurales relacionando contenidos curriculares de disciplinas
diversas junto con el servicio a la comunidad.

Hasta el momento, las valoraciones de los alumnos, de los tutores de la
universidad y de los maestros de las escuelas que han participado en este tipo
de proyectos, ha sido muy satisfactoria (Blanch, Edo y Comes, 2013; Comes,
Peire, Morés, Guitart, 2013), por lo que des del grado, se quiere seguir
potenciando activamente. Actualmente se cuenta con una ayuda econdmica
para poder implementar actuaciones relacionadas con la perspectiva del
Engagement en el practicum de la facultad (ARMIF 2104, otorgada por la
Agencia de Gestio d’Ajuts Universitaris i de Recerca, AGAUR).

4. ¢;COMO REALIZAR UN PRACTICUM APS?

El esquema general del proceso de realizacion de este practicum con
ApS se compone de seis apartados:

1. Los alumnos ubicados en un mismo centro (tres, cuatro de promedio)
realizan un andlisis de la realidad educativa del centro y su contexto. A
través de esta mirada critica y constructiva de la realidad escolar, los
estudiantes detectan posibles necesidades de la escuela. Estos
aspectos, se comentan y comparten con la direccién del centro y su tutor
de la universidad, llegando por consenso de las tres partes a focalizar en
un tema concreto.

2. Una vez concretado su foco de atencion empiezan a desarrollar una
propuesta de proyecto de innovacion adecuado, justificando vy
argumentando su validez en dicho entorno. Dicho proyecto se define de
manera que los estudiantes aprendan de manera significativa los
objetivos curriculares de la universidad, y a su vez, que aportan un
servicio a la institucién al dar respuesta a una necesidad del centro. En
estos ApS, el compromiso del estudiante y el equipo directivo de la
institucion, lleva a implicar a la comunidad educativa, des de todos los
implicados en la escuela, pero a menudo, también fuera de ella
(ayuntamiento, tiendas, vecinos, otros centros...). En este sentido, tal
como sefala el Service-Learning 2000 Center de la Universidad de
Stanford (1996), se estan dando los dos elementos claves del ApS: el
aprendizaje curricular (segun los objetivos de la asignatura) y el servicio
a la comunidad.

3. A continuacion se centran en la conceptualizacion y disefio del proyecto
gue contiene un marco teérico, los objetivos generales y especificos, asi
como los criterios metodoldgicos de organizacion y gestion del proyecto.
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Hacen también un cronograma bien detallado (aunque flexible durante la
ejecucion) y un calculo de presupuesto.

4. Implementan la propuesta, readaptando el proyecto a la realidad y
ajustando la propia accion a los imprevistos. Esta fase se comparte
activamente con los educadores del centro y el tutor de la universidad,
reflexionando y evaluando su propia accion y la macha general del
proyecto. Durante todo el proceso el estudiante lleva a cabo un proceso
de reflexion que le permite ser consciente de su proceso y progreso de
aprendizaje.

5. El estudiante que voluntariamente lleva a cabo un ApS siempre elabora
como parte del proyecto un producto final material que queda
fisicamente en el centro. A su vez, la institucion reconoce este servicio
del estudiante y lo explicita a la comunidad, a menudo en forma de fiesta
abierta a los diferentes agentes implicados y abierta a la comunidad.

6. Terminan realizando una valoracion centrada en una reflexion sobre lo
que les ha aportado el practicum IV a partir de una seleccion de
evidencias que muestren sus aprendizajes. Presentan una memoria
escrita y un audiovisual de 10 minutos que refleje el antes y después de
Su paso por la escuela.

7. Los proyectos basados en el Engagement van mas alld de la
participacion y el compromiso, Sino que requieren sentir e interesarse
genuinamente por lo que se hace (Harper, 2009), es un compromiso que
abarca tres dimensiones: comportamental, emocional y cognitiva
(Fredericks, Blumenfeld y Paris, 2004).

8. Para ejemplificar esta modalidad ApS de practicum se describe y
documenta una experiencia.

4.1 El patio de los deseos: ejemplo de ApS en la escuela Can
Montllor

Nuria A., Nuria Q. y Eva son tres estudiantes que el curso 2012-2013
terminan su grado universitario después de 4 afos de estudios superiores. En
ese curso estuvieron en una escuela publica de Terrassa realizando sus
tltimas practicas. Ellas, de acuerdo con su tutora y la escuela, eligieron realizar
un ApS. Una vez ubicadas en sus grupos de referencia, de 4 y 5 afos, se
centraron en el analisis de la realidad educativa del centro y de su entorno.
Estudiaron la historia de la escuela, los elementos de identidad de su estilo
pedagogico, la organizacion y gestion interna, la relacion con las familias, etc.
Mientras iban detectando posibles necesidades a través del dialogo y discusion
con el equipo docente, deciden centrarse en realizar alguna mejora en el patio
de la escuela. Redactan una propuesta de proyecto y la justifican teéricamente
con aportaciones como:

“Un gran espacio vacio provoca comportamientos de agitacion, repetitivos,
cansados. En cambio, un espacio articulado y variado invita a
comportamientos inteligentes: exploraciones, descubiertas, intenciones,
encuentros, colaboraciones, iniciativas, proyectos, construcciones...”
(Ritscher, 2006)
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Conceptualizan el patio escolar como un espacio educativo, estudian cuales
serian las funciones principales que deberia proporcionar a los alumnos, cual
podria ser el papel del adulto en este espacio, tipologia de juegos y actividades
en los patios escolares, consultan normativas vigentes, cuestiones de
seguridad, etc., es decir, se documentan ampliamente para justificar y
argumentar la necesidad y el valor de sus aportaciones.

El equipo acuerda que los nifios y nifias de 4 y 5 afios debian
participaran plenamente en las decisiones y proceso de mejora del patio. Las
futuras maestras inician una serie de conversaciones con sus grupos centradas
en: ¢Qué hay en nuestro patio? (Imagen 1) Lo dibujamos, salimos, lo
comprobamos y lo completamos y ¢ qué nos gustaria que hubiera?

Imagen 1. ¢ Qué hay en nuestro patio? Arboles, piedras, flor y arena

Se barajan varias ideas, se ven imagenes de patios con elementos
atractivos y se consensua la decision final, se registran los acuerdos para tener
memoria de ellos y compartirlos con las familias (Imagen 2). El grupo de 4 afios
le gustaria tener una cocina con cacharros para jugar y los de 5 afios quisieran
unas “cabafias”. A continuacion se miran y comparan distintos tipos de
construcciones (Imagen 3) y se escoge realizar unos Tipis, cabafas inspiradas
en la de los nativos americanos.

Imagen 2. ¢ Qué nos gustaria? Imagen 3. ¢ Cémo sera nuestra cabafa?

El proyecto se concreta por escrito y los objetivos de las futuras
maestras de EI5, en este momento son:
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Objetivos generales:

e Incluir mas elementos en el patio que sigan la linea estética de la
escuela, y que abran nuevas posibilidades de juego simbdlico a los
nifos.

e Hacer participes a los nifios de todo el proceso, ya que seran los
principales usuarios de las nuevas zonas del patio.

Obijetivos especificos con los nifios de P5

e Decidir qué se hara en el patio segun sus intereses, pero de forma
realista. Conocer el origen del tipo de cabafia a realizar: ¢Qué son los
tipis? ¢, Quien vive en ellos?

e Ampliar los conocimientos sobre figuras geométricas. Presentacién del
hexagono y de la piramide, figuras importantes para realizar el tipi.

Para nosotras:

e Crear una zona cubierta donde los nifios puedan jugar: una cabafia para
cada clase.

e Diseflar la forma del tipi, calcular materiales, presupuestos vy
temporizacion de la ejecucion, tomando decisiones y adaptandonos a los
imprevistos.

Las futuras maestras van trabajando simultaneamente a dos niveles: (1)
se enfrentan a calculos, y estudios para que las cabafas y la cocina lleguen a
ser fisicamente una realidad y (2) comparten dudas e investigaciones sobre el
tema con los alumnos de sus aulas.

(1) Veamos algunos ejemplos. Vamos a realizar dos tipis pero ¢Exactamente
qué forma tendran? La base podria ser hexagonal pero ¢De qué tamafio?
¢, Como podemos hacer un hexagono regular? (Imagen 4) ¢Si partimos de
un circulo la longitud del radio puede ser el tamafio de cada lado? ¢Qué
altura debe tener la cabafia? Tendra forma de piramide pero ¢ Cuanto debe
medir cada arista? Etc.

2m DIAMETRE

—®

I m RADI

Imagen 4. ; Como hacer una circunferencia con un hexagono inscrito de lado 1 metro?
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¢Donde vamos a conseguir el material? ¢Cuanto va a costar?
¢, Necesitamos permiso del ayuntamiento? ¢ El conserje o los padres nos
podran ayudar? Etc.

(2) Se van realizando sesiones de trabajo con los alumnos de infantil, veamos
algun ejemplo.

2.1 Visionado de imagenes y dialogo centrado en ¢ Quiénes son y donde
viven los nativos/indios americanos? (Imagenes 5). ¢Qué sabemos de
ellos? llevan plumas en la cabeza, llevan poca ropa...Y seguimos con
¢, Qué mas queremos saber? Aparecen: ¢COmMo eran sus casas? ¢Qué
comian? ¢ Les gusta bailar?

Imagenes 5. ¢ Quiénes son los nativos/indios americanos?

2.2 En la otra sesion se retoman algunas de las preguntas, por ejemplo,
¢donde viven los nativos americanos? En esta escuela el mapa del
mundo es una herramienta cultural muy presente ya que muchas
familias provienen de otros paises y es practica habitual localizar estos
paises e interesarse por caracteristicas y costumbres de sus habitantes.

2.3 Participacién en la construccion del circulo y el hexagono de la base
del tipi (imagenes 6). Las futuras maestras argumentan en sus memaorias
que, inspiradas en Edo (2005:113), consideran que en Educacion Infantil
es necesario: Contextualizar los aprendizajes matematicos en
actividades auténticas y significativas para los alumnos, es decir en
situaciones que tienen interés y valor por si mismas y es en este
contexto que tiene sentido hacer explicitos y profundizar en los
contenidos matematicos que se emplean. También argumentan que no
hay que limitar ni jerarquizar los contenidos matematicos de aprendizaje
en una unica secuencia (Edo y Revelles, 2004) ya que los aprendizajes
matematicos se realiza en espiral (Bruner, 1984) de forma que los
distintos conceptos y procedimientos se retoman y se profundiza en su
comprension a medida que avanza la escolarizacion.
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Imagenes 6. Los alumnos de cinco afios ayudan y participan en la ejecucion del circulo
y el hexagono de la base de su tipi

Situacién real y vivencial que genera un contexto muy adecuado para
seguir investigando en sus aulas sobre estas, y otras formas planas que ya
conocia. (Imagenes 7)
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Imagenes 7. Construimos hexagonos con distintos materiales

Se llevan a cabo unas sesiones parecidas centradas en el concepto de
piramide en las cuales se analizan como son sus caras laterales, si existen
distintos tipos de piramides, se construyen con diversidad de materiales y se
buscan semejanzas y diferencias con otros cuerpos geométricos (Imagenes 8)

Imagenes 8. Contruimos piramides con distintas bases y las comparamos con el cono,
el prisma triangular, etc.

Simultdneamente Nuria, Nuria y Eva siguen con la construccién de las
cabafias ayudadas de familiares y conserje (Imagenes 9).
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Imagenes 9. Construccion definitiva de las cabafias

Los nifios de 5 afios preparan coronas de indios para todos los nifios,
maestros e invitados; los de 4 afios preparan la merienda para todos. Se bailan
danzas tipicas de los nativos americanos y se convoca a toda la comunidad
para mostrar las novedades de nuestro patio y agradecer a Nuria, Eva y Nuria
su paso e implicacién por el centro (Imagenes 10)

e i

[ -
AR T

Imagenes 10. La gran fiesta final cargada de emociones
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La experiencia de practicum con ApS permitio a las estudiantes llevar a
la practica un proyecto que involucré a toda la comunidad de la escuela y a
otros agentes sociales que hicieron posible mejorar un entorno tant importante
como es un patio escolar. Las capacidades que estas alumnas han tenido que
desarrollar, poner en practica y/o afianzar son muchas y diversas: analizar
necesidades reales de un centro escolar, trabajar en equipo, justificar el
proyecto o hacer un plan econémico ajustado a la realidad y llevarlo a cabo
implicandose y colaborando con la comunidad y poniendo en practica los
conocimientos curriculares aprendidos en la universidad. Asi, se ha dado una
situacion de reciprocidad y compromiso tanto por parte de las estudiantes como
de la institucion, cumpliendo con las condiciones del ApS, alto aprendizaje en
funcién de los objetivos curriculares junto con un alto servicio a la institucién al
comprometerse en un proyecto que cubre las necesidades detectadas.

5. CONCLUSIONES

Analizando los resultados obtenidos des del inicio del grado en el afio 2009,
se puede concluir que ampliar el grado a cuatro afios ha permitido acompanfar y
formar a los estudiantes de una manera satisfactoria. El andlisis que se esta
haciendo para valorar su implementacion permitira detectar los puntos fuertes y
los que hay que mejorar para adaptarse dia a dia a las necesidades de la
sociedad y al alumnado cambiante. Somos conscientes que los cambios
drasticos que han sucedido en los ultimos afios han afectado a la escuela y por
lo tanto, la formacién de maestros, también debe adaptarse a ellos. Formar a
los futuros maestros y maestras de este pais es una responsabilidad muy
grande porque, en algun momento, todos los nifios y nifias estaran durante
largos periodos de tiempo con ellos, desarrollandose como personas
competentes.

Desde del grado de Educaciéon Infantili se promueven los aprendizajes
tedricos fundamentales en las diferentes areas junto con estrategias que
permitan ajustarse a diferentes entornos y personas. El alumnado, cuando se
gradua, ha de ser capaz de desarrollar su rol como maestro pero sobre todo,
capaz de adaptarse, crear y buscar informacion para ajustarse a los diferentes
contextos y situaciones imprevisibles con las que se va a encontrar. Pero aun
mas importante, el alumnado ha de haber desarrollado unas competencias
personales y prosociales que permitan potenciar a cada niflo, a cada nifa,
acompanfar a sus familias y colaborar con sus colegas de trabajo, para avanzar
un paso hacia una sociedad con una educacién de calidad, respetuosa e
inclusiva. En este sentido, el practicum es la asignatura ideal para que todos
estos aprendizajes puedan confluir y ponerse en practica, como se ha visto en
el ejemplo explicado. El hecho de disponer de un cuarto afio, con su respectivo
practicum IV, realmente ayuda a la consecucion de las competencias
mencionadas.

El reto ahora es poder seguir afianzando los aspectos positivos del grado y
mejorar aquellos que cabe mejorar. En este sentido, valorar el contenido y las
dinamicas que se llevan a cabo en cada asignatura, permitira avanzar hacia
una mejor formacion para que el alumnado, protagonista de su propio
aprendizaje, pueda aprender en un entorno que lo motive a mejorar dia a dia.
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EL CUERPO EN LA FORMACION DE EDUCADORES INFANTILES:
ANALISIS DE LECTURAS FORMATIVAS

Aurora Maria Ruiz-Bejarano
Universidad de Céadiz

RESUMEN

Este articulo presenta los resultados de una investigacién realizada en la
Facultad de Ciencias de la Educacion de la Universidad de Cadiz. El objetivo
del estudio fue identificar los cauces de construcciéon de la subjetividad en nifios
y nifias, recogidos en los documentos de clase del alumnado de Magisterio de
Educacion Infantil. En el examen de los textos, la imagen del cuerpo fue
apareciendo como una pieza clave de la investigacion.

PALABRAS CLAVES:

Formacion del profesorado — cuerpo — identidad - docentes noveles - lecturas
formativas.

ABSTRACT

This article shows the results of a research developed at Faculty of Education
Sciences in the University of Cadiz (Spain). The purpose of this study was to
analyze the class documents of the students of Chilhood Education in order to
identify the ideal channels for the construction of the subjectivity in male and
female children. Throughout the documents review, the body image was
appeared as a key aspect of our research.

KEY WORDS

Teacher training — body — identity - new teachers - formative readings.
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1. CUERPO E INFANCIA EN LA FORMACION DIDACTICA DE
EDUCADORES INFANTILES: ENCUADRE Y OBJETIVOS DE UNA
INVESTIGACION

El ultimo boletin que publica el Observatorio de la Infancia en Andalucia
a principios de 2015 explora la imagen contemporanea del cuerpo en la
infancia. La eleccion del monogréfico se justifica ante la importancia que
adquiere la imagen corporal en los procesos de formacién de la identidad y de
socializacion del género en el periodo infantil. Estas ideas sostenidas desde el
Boletin no constituyen una novedad dentro del corpus de investigaciones en el
campo de la educacion. De hecho, el monogréfico recoge una amplia
bibliografia que indaga en las raices de esta cuestion®.

A pesar de no hallarse recogido en este recopilatorio, algunos trabajos
de Diez Navarro abordan con significativa profundidad la importancia del
cuerpo en el proceso de gestacion de la identidad, en el establecimiento de las
primeras relaciones dialogicas y en las experiencias con el entorno durante la
primera infancia. En una linea similar a la sostenida por el Boletin, esta
educadora infantil y divulgadora, sefiala:

El nifio tiene un cuerpo y una historia. Y nosotros también. Es decir, que
venimos «completos», «con envoltura», «con cascara»... Y eso juega en
todo momento en la vida de uno, y como no, también en la escuela [...]
Un cuerpo gestado en otro cuerpo. Un cuerpo que parte de otros, y ha
de ir a la consecucion de una identidad diferenciada y nueva. Un cuerpo
con su nombre, su voz, con todo lo suyo. Un cuerpo en el que no se
puede decir que «dé lo mismo» nada. En el que nada es superfluo,
casual o indiferente (2007: 24)

Nuestro cuerpo habla de nosotros, se encarga de transmitir hacia fuera
lo que sentimos y deseamos dentro. Durante mucho tiempo, mientras los
nifos no aprendan a convertir en palabras todo lo que hierve en su
interior, sera su portavoz. (2011:44)

No obstante, el consenso en la literatura especifica sobre el lugar del
cuerpo y su imagen en la formacion de la identidad durante la infancia es solo
aparente. Por citar un ejemplo, en el caso mas concreto de la configuracion de
una identidad de género, los modelos que tratan de explicar los procesos
impliczgdos son multiples y heterogéneos (Rodriguez Menéndez y Pefia Calvo,
2005)°.

! Disponible en Red.
http://www.observatoriodelainfancia.es/oia/esp/descargar.aspx?id=4577&tipo=documento. Consultado el
dia 21/04/2015

Rodriguez Menéndez y Pefia Calvo llevaron a cabo una revision de los modelos que desde la
Psicologia y la Sociologia tratan de explicar la configuracion de la identidad de género. Hasta los afios
ochenta del siglo xx, la teoria de la socializacion de los roles sexuales dominaba el campo cientifico,
coexistiendo en él modelos que mantenian diferencias basicas entre si fundamentadas en la disparidad
disciplinar. Asi, desde la Psicologia primaban los modelos explicativos del aprendizaje social y el enfoque
cognitivista. En el ambito de la Sociologia, por su parte, predominaba el analisis estructrural-funcionalista.
A finales de esa misma década, comienzan a despuntar las aportaciones del postestructuralismo
feminista como alternativa a los presupuestos de la teoria de la socializacion de los roles sexuales. Puede
accederse al articulo en linea. Disponible en
http://www.reis.cis.es/REIS/PDF/REIS_112_071168337170421.pdf. Consultado el dia 21/04/2015.
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En el d&mbito de la educacidon universitaria, todas estas cuestiones
suscitan reflexiones relacionadas con los materiales textuales con los que el
alumnado construye su aprendizaje didactico y que afectan, en cierto sentido, a
los programas docentes de la especialidad de Educacion Infantil. En primer
lugar, ¢como conciben y comprenden estas lecturas de aula el cuerpo en la
infancia? En segundo lugar, ¢qué importancia se le concede al cuerpo y a la
imagen corporal en estos documentos?

Este articulo presenta los resultados de una investigacién desempefiada
en 2008 en la Facultad de Ciencias de la Educacion de la Universidad de
Cadiz. El objetivo del estudio fue identificar los cauces de construccién de la
subjetividad y del género en nifios y nifias, recogidos en los documentos de
clase del alumnado de Educacion Infantil. En la linea formulada en el parrafo
anterior, el estudio se planteaba responder a cuestiones como: ¢,qué relaciones
del nifio y de la nifia consigo mismo/a, con los otros y con el contexto se
privilegian en los textos de formacion didactica, frente a otras que se
consideran inapropiadas?; ¢cuales son los parametros que median en la
experiencia de si mismo en nifias y nifios de primera infancia?

2. EL PROCESO DE |INVESTIGACION: LA SELECCION DE
ASIGNATURAS

El 16 de Julio de 2001 se aprobaba la adaptacion del plan de estudios
del titulo de Maestro especialista en Educacion Infantil en la Facultad de
Ciencias de la Educacion de la Universidad de Cadiz. En dicho plan, la
formacion didactica ocupaba un lugar destacado y su docencia se repartia en
cuatro departamentos: Didactica de la Lengua y la Literatura; Didactica de la
Educacion Fisica, Plastica y Musical; y Didactica General.

El hecho de circunscribir la investigaciéon al ambito de la formacion
didactica sefalaba hacia un primer objetivo en el proceso investigador: la
seleccién de las asignaturas cuyos textos serian posteriormente analizados.
Con el fin de cumplir este proposito, se examind el listado de asignaturas,
publicado en la Guia del Estudiante y en la pagina web de la Facultad de
Ciencias de la Educacion. Esta primera aproximacion a los departamentos
vinculados a la Didactica y sus materias concluy6 con la seleccion de veintitrés
asignaturas.

Posteriormente, se concertaron entrevistas con el profesorado
responsable de las asignaturas seleccionadas en el paso previo. El objetivo de
estas entrevistas respondia a una doble intencién. Por una parte, dar a conocer
la investigacion en curso. Por el otro, contar con el consentimiento de los
docentes para examinar y analizar los documentos de clase que ponian a
disposicion de su alumnado y disponer de permiso para el acceso al Campus
Virtual de la Universidad de Cadiz. Tras estos encuentros, el listado definitivo
de asignaturas quedo reducido a quince materias, segun se muestra en la tabla
siguiente.
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Tabla 1. Asignaturas seleccionadas®

Asignaturas Seleccionadas

Departamento

Materia

Didactica General

Nuevas Tecnologias aplicadas a la educacion
Didactica del medio natural

Organizacion del centro escolar

Estructura espacial y su representacion

Organizacion de la escuela y el aula en
Educacion Infantil

Didactica de la Lengua y la Literatura

Literatura Infantil

Tradicién oral infantil y su didactica

Didactica de la Educacién Fisica, Plastica y
Musical

Desarrollo Psicomotor

Desarrollo de la expresiébn musical y su
did4ctica
Desarrollo de la expresién plastica y su
did4ctica.

Expresiéon tridimensional materiales

modelables

con

Introduccion a la educacion visual
Manualizaciones

Mdusica a través del juego en Educacion
Infantil

Técnicas en educacibn motriz en edades
tempranas

3. ALGUNAS PREMISAS TEORICAS EN EL ANALISIS DE LOS TEXTOS

Decia la soci6loga Julia Varela que:

Saber donde estamos significa tener en cuenta que en el campo
intelectual existen distintos modelos de analisis, distintas formas de mirar,
distintas perspectivas, unas en conflicto con otras. Los modelos de
andlisis se definen necesariamente en esa pugna, en esa relacion
conflictiva. Si no sabemos dénde estamos, si nuestros propios trabajos se
realizan sin saber qué lugar ocupamos en el campo intelectual, no
podemos controlar toda una serie de factores que estan influyendo e
incidiendo en nuestro trabajo (2001: 113-114).

En ese sentido, es importante clarificar y matizar algunas de las premisas
teodricas que orientaron el analisis de los documentos de clase y que permiten
comprender en profundidad el sentido de esta investigacion. En este caso, las
claves que tedrica y metodoldgicamente orientaban este trabajo fueron dos: la
comprension poscritica de los discursos y las practicas educativas y el
concepto de dimension ideolégica introducido por Blanco Garcia (2001).

® Tabla de elaboracion propia.
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a. Sobre los discursos y las practicas educativas

En términos generales, el discurso puede ser definido como “lo que se
dice y se escribe, [...] lo que pasa a ser un pensamiento mas o menos
ordenado y un intercambio de ideas” (Cherryholmes, 1999: 18). Se trata de una
definicion del discurso restringida al proceso comunicativo descrito desde
distintas disciplinas. En él, el discurso ocupa el lugar del mensaje y converge
con un emisor y un receptor, un canal de transmision, un codigo compartido
que permite la comprension del mensaje y una situacion o contexto donde se
desarrolla el proceso comunicativo.

Trasladada esta definicibn al ambito educativo, serian discursos
educativos el contenido de los libros de textos escolares, los manuales
psicopedagogicos de referencia en las aulas universitarias, los articulos de
divulgacion cientifica, etc.

Sin embargo, desde posiciones tedricas poscriticas se considera que “el
discurso, un intercambio mas o menos ordenado de ideas, es una clase
particular de practica, y la practica es discursiva, al menos, en parte”
(Cherryholmes, 1999: 127). En ese sentido, los discursos son en si mismo una
praxis, una forma material de accion enraizada en un contexto social concreto y
surgida en una coyuntura historica determinada. Dicho de otro modo: existen
practicas discursivas (los discursos propiamente dichos) del mismo modo que
hay practicas no discursivas (reformas politicas, judiciales o educativas, etc)
Entre las practicas discursivas y las practicas no discursivas existe una relacion
de reciprocidad y afectacion mutua, siendo a menudo la linea que las separa
difusa e imperceptible. Desde la Sociologia o las Ciencias de la Educacién y
tanto dentro como fuera de nuestras fronteras se cuentan una amplia variedad
de investigaciones que han indagado en esa direccion (Brennan y Popkewitz,
2000; Marin Diaz, 2005; Noguera, 2005; Tadeu da Silva, 2000; Varela y
Alvarez Uria, 1991, 1994; Walkerdine, 1995).

Desde esta perspectiva, los documentos de clase que el alumnado
emplea en su formacion didactica son considerados desde la dimensién
practica y la funcién productiva de los discursos. Es decir, constituyen una
forma de objetivar el cuerpo en la infancia y de trabajar sobre él desde la
escuela.

b. Ladimensién ideoldgica de los libros de texto

Al referirse a la dimension o funcion ideolégica de los libros de texto
escolares, Blanco Garcia incide en la idea de que “el conocimiento [...] es una
construccion social e historica” (2001: 50). Como constructo social, el
conocimiento escolar de los libros de texto estd profundamente calado de
valores y constituye una vision particular del mundo que es transmitida en la
escuela a las nuevas generaciones a través del curriculum oficial, de igual
modo que lo hace a través del curriculum oculto.

Pese a que su naturaleza difiere en algunos puntos, los documentos de
trabajo del aula de los educadores infantiles en formacion comparten
similitudes con los libros de texto escolares. Si bien estos uUltimos son creados
desde el principio por las editoriales con la intencion de transmitir ciertos
contenidos, los textos formativos (documentos policopiados creados por el
profesorado, articulos de revista o capitulos de libro) por su parte, fueron
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seleccionados por los docentes responsables de las asignaturas para transmitir
al alumnado universitario unos contenidos considerados imprescindibles en el
periodo preparatorio formal de los maestros y maestras. Es decir, en definitiva,
tanto de los libros de texto escolares como de los textos formativos
universitarios se espera que transmitan ciertos contenidos seleccionados por
su condicidn, atribuida tacita o explicitamente, de conocimiento imprescindible.
En ese sentido, comparten una misma funcion ideologica.

Tras el concepto «dimension ideoldgica» hay una imagen particular de la
relacion entre el conocimiento y la realidad.

[El conocimiento] estd ligado a la realidad porque su funcién es
entenderla, pero no es la realidad [...] sino la herramienta para
comprenderla. Una herramienta construida y manejada por y para seres
humanos, con sus teorias, sus prejuicios, sus limitaciones y sus
posibilidades (Blanco Garcia, 2001: 50).

Las aportaciones poscriticas, sin embargo, mantienen un
posicionamiento diferente con respecto al anterior. Los discursos se
caracterizan por encarnarse en la practica y producir efectos de verdad. De ese
modo, la cuestidén no es, ¢cuanto de verdad y cuanto de falsedad tienen ciertos
discursos? o, ¢qué parte de realidad hay oculta en los discursos educativos
dominantes?; sino, mas bien, ¢cuales son los discursos acerca del cuerpo
existentes en los textos de trabajo de clase de los educadores infantiles en
formacién? y ¢ qué implicaciones practicas tienen esos discursos?

En esta investigacion los textos fueron examinados y los discursos
analizados entendiendo que tienen una traduccion practica;, es decir, que
producen efectos de verdad traducibles en la practica.

4. CONCLUSIONES DEL ESTUDIO
4.1. El cuerpo: fragmentacion y globalidad biolégica

A priori es inutil justificar una reflexion sobre el cuerpo: la vida, por
cierto, nos lo impone cotidianamente, ya que en él y por él
sentimos, deseamos, obramos, nos expresamos y creamos. Por
lo demas, cualquier otra realidad viva se nos ofrece solo en las
formas concretas y singulares de un cuerpo movil, atrayente o
repugnante, inofensivo o amenazador (Documento 1).*

Las lineas que encabezan este apartado sintetizan las principales ideas
recogidas en los documentos formativos que los estudiantes de Educacion
Infantil utilizan en su proceso de aprendizaje en el ambito de la didactica. Se
trata de la imagen del cuerpo como imposicion biolégica que media en las
experiencias vitales del individuo. No obstante, estas dos ideas no estan
exentas de matices que requieren un analisis pormenorizado.

* Las citas acompafiadas de la referencia “Documento” seguida de un niimero hacen alusién a algunos
de los textos formativos analizados en el estudio. En la tabla incluida en el sexto apartado de este articulo
(Anexos: identificacion de documentos y figuras) se recogen los datos que permiten reconocer estos
documentos de clase. Algunos de ellos son capitulos de libros, pero en otros casos se trata de materiales
elaborados por el profesorado (resimenes o diapositivas) y de documentos policopiados que carecen de
las sefias que permiten identificar al autor o la obra que esta tras el documento. Se incluyen, en esos
casos, los datos disponibles.
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En efecto, en los documentos examinados el cuerpo aparece recogido
como una realidad material y biolégica que es dada a través del nacimiento.
Son las asignaturas del Departamento de Educacion Fisica, Plastica y Musical
las que, de manera significativa, hacen un mayor hincapié en la comprension
del cuerpo como una entidad biolégica, fisiolégica y funcional®. No obstante, la
imagen del cuerpo como organismo vivo impuesto recibe en las asignaturas de
este departamento un tratamiento indirecto y parcial, en la medida en que se
restringe a un repaso introductorio dentro del capitulo dedicado a la motricidad,
la audicién y la visi6n®. De este modo, el cuerpo es abordado, en principio, de
manera fragmentada en funcion de la parcela del organismo que sea objeto de
estimulacién en cada asignatura.

Pese a todo, la explicacion del cuerpo como entidad fragmentada
adolece de ser reduccionista y no contempla la complejidad y profundidad de la
cuestion. La formacion didactica en general, y ya no solo aquella otra referente
a las manifestaciones artisticas —musical y plastica- y a la psicomotricidad,
redunda en la idea de que la respuesta educativa en la educacion infantil ha de
ser globalizada.

¢ Qué significado ha de atribuirsele a una ensefianza globalizada? A
pesar de que dentro del contexto de la educacién infantil el término esta muy
extendido, su definicion no resulta sencilla, pues en textos diferentes se
aprecian referencias dispares, aunque no discrepantes, de la educacién
globalizada. En el andlisis de los documentos ha sido posible identificar tres
apreciaciones de la globalizacion. En primer lugar, la globalidad de las areas de
conocimiento de la educacion infantil; en segundo lugar, la globalidad de los
contenidos de aprendizaje; y, por ultimo, la globalidad del cuerpo.

La globalidad de las areas del conocimiento se refiere a los esfuerzos
por integrar, dentro de una misma planificacion didactica, aprendizajes
relacionados con las tres areas que configuran la etapa educativa infantil:
identidad y autonomia personal, medio fisico y social y comunicacion y
representacion.

Por su parte, la globalidad de los contenidos alude a la integracion de
varios de estos —que pueden incluso ser dispares en un principio- en una
misma unidad didactica, formando un conjunto a la par heterogéneo de
elementos interconectados por un tema en comun que sirve de hilo conector
(Figura 1).

® Sin embargo, este hecho no implica que sea éste el Unico departamento vinculado a la formacion
didactica que comprende el cuerpo bajo esos parametros. La asignatura Estructura espacial y su
representacién, correspondiente al Departamento de Didactica General, es otra de las materias que
subraya esta condicion biolégica del ser corporal.

® No es intencion presentar una imagen simplista del cuerpo, limitada a la apreciacion de la motricidad, la
audicion y la vision como partes integrantes exclusivas de él. Las reiteradas alusiones en el texto a la
motricidad, la audicién y la vision se debe a que son el centro de atencién de las areas departamentales
analizadas: Didactica de la Educacion Fisica, Musical y Plastica, respectivamente.
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Figura 1: Esquema de contenidos globalizados’

Pese a sus manifiestas discrepancias, tanto la globalidad de las &reas
del conocimiento como la globalidad de los contenidos se rigen por un mismo
principio: “ya que el nifio-a percibe el mundo globalmente, hay que presentar la
materia de aprendizaje de forma que él pueda ejercer la globalizacién”
(Documento lI).

Aunque en un principio pueda parecer contradictorio, la globalidad del
cuerpo esta muy vinculada a su comprensibn como entidad material
fragmentada. A pesar de que la motricidad, la audicion, la vision o la cognicion,
por citar algunos ejemplos, y sus estructuras anatomicas, fisioldgicas y
neurologicas se tratan en las planificaciones didacticas de la educacion infantil
como parcelas separadas, al mismo tiempo se reconoce su pertenencia a una
misma y Unica realidad corpérea. Sin embargo, es preciso introducir un
importante matiz. La globalidad del cuerpo no se refiere al caracter unitario que
esas parcelas, vistas en su conjunto, le confieren. La globalidad concierne, mas
bien, a un doble proceso cuya relaciébn de mutua reciprocidad y de afectacion,
dificulta su diferenciacion. Por una parte, la globalidad del cuerpo se explicaria
porgue este actla a modo de resorte sobre los procesos madurativos y por lo
tanto, seria también el lazo que les sirve de unién. De ese modo, la experiencia
del propio cuerpo en el nifio y su méaxima expresion —el movimiento- se traduce
en el desarrollo de los fragmentos corporales antes referidos. Por la otra, los
documentos analizados, -principalmente los pertenecientes a las asignaturas
del Departamento de la Educaciéon Fisica, Plastica y Musical-, reiteran que el
trabajo educativo parcelado sobre el cuerpo favorece la maduracion del nifio y
el aprendizaje del esquema corporal.

En conclusion, el cuerpo es presentado como una realidad anatomica,
fisiologica y neuroldgica que es dada al individuo desde el nacimiento. La
literatura didactica se acerca a €l de manera aparentemente indirecta,
parcelada y segregada. Y si se apostilla el término “aparentemente” es por una

" Las figuras de este articulo han sido extraidas de los documentos de clase que fueron examinados en la
investigacion. Los datos que identifican las figuras se encuentran en el apartado sexto de este articulo,
Anexos: identificacion de documentos y figuras.
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causa justificada: el concepto de “globalidad del cuerpo” manifiesta la
existencia de una relacion reciproca que mantienen estas parcelas organicas y
el propio cuerpo.

La mayor parte de la educacion corporal se lleva a cabo a través del
movimiento. Del mismo modo, el aprendizaje del esquema corporal se
desenvuelve entre juegos que implican, por ejemplo, ejercicios auditivos y
ritmicos.

4.2. El cuerpo como enigma: el concepto de esquema corporal

Tanto para los nifios como para las nifias de estas tempranas edades, la
corporeidad se presenta en estos textos como un elemento desconocido que
es necesario descubrir, conocer, reconocer y dominar.

En el proceso de elaboraciéon del espacio y de las nociones espaciales
gue lo configuran, hay algunos elementos basicos, que por medio de la
practica global del movimiento, el nifio/a estructura simultaneamente [...]
Estos elementos son imprescindibles para que los nifilos conozcan y
dominen su cuerpo correctamente (Documento 1l1)

La aparicion en el nifio-a de las habilidades perceptivo-motoras ocurre
de manera simultanea al dominio del propio cuerpo (Documento II)

Los infantes al explorar, manipular, van descubriendo las posibilidades
sonoras y expresivas de su propio cuerpo (Documento V)

La cuestion que surge con la lectura de estos fragmentos es la siguiente:
¢,como es posible que el cuerpo sea para nifios y niflas en sus primeros afios
de vida un elemento extrafio si les acompafa desde el nacimiento? Para
ofrecer una respuesta satisfactoria se debe remitir a una diferenciacion basica
que realiza la literatura didactica examinada. Dicha distincion se establece
entre el cuerpo (la entidad bioldgica dada a los individuos con el nacimiento) y
el esquema corporal (la toma de conciencia de las partes del cuerpo, la imagen
gue nos formamos de él) que se aprende durante la infancia:

El esquema corporal es la imagen mental del propio cuerpo, en reposo o
en movimiento, merced a la cual cada sujeto se sitda en el mundo. Por
tanto, es una representacion (Documento V)

El esquema corporal se configura como la experiencia estructurada que
cada persona tiene de su propio cuerpo dentro de un marco
espaciotemporal y en sus relaciones con el entorno [...] El esquema
corporal se estructura de acuerdo a las leyes de maduracion neuroldgica
(Documento III).

4.3. Las practicas en la experiencia del cuerpo

La experiencia del propio cuerpo en el nifio y en la nifia se va formando
en la escuela a través del ejercicio continuado de préacticas en el que el propio
cuerpo se experimenta mediante su sometimiento al movimiento y al tiempo
que este marca. Los ejercicios encontrados en los documentos analizados se
reparten en dos grupos: los movimientos mecanicos y repetitivos y los
movimientos espontaneos vy libres.
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Los ejercicios mecanicos se componen de una misma cadena
secuenciada de movimientos que siguen idéntica cadencia. El ejemplo mas
representativo lo constituye el conjunto de practicas ritmicas planificadas para
el desarrollo de la expresion musical.

Figura 2. Ejercicio de percusion

Por su parte, los ejercicios espontaneos y libres se caracterizan por
carecer de una secuencia temporal con una repeticion regular (Figura 2).

Figura 3. Ejercicio de improvisacion

En su mayoria, se trata de juegos organizados de antemano con los que
se pretende trabajar en clase el esquema corporal, la respiracion, la relajacion,
los desplazamientos en el espacio, etc. Sin embargo, otras veces se citan
juegos de improvisacién de movimientos. En cualquier caso, en ambos se
establece una modalidad particular de relaciéon del sujeto con el espacio. El
primero de ellos, -donde el movimiento es mecéanico y repetitivo— sufre
probablemente hoy dia un mayor vilipendio. ¢ El motivo?, su asociacion con la
pedagogia disciplinar y tradicional cuyos métodos educativos son considerados
actualmente trasnochados por buena parte de los docentes. La relacion del
cuerpo con el movimiento espontaneo y libre, por su parte, es una realidad muy
extendida en la practica diaria de las aulas de educacién infantil. En ellas, la
organizacién del aula en filas ordenadas de pupitres ha sido sustituida por
rincones de aprendizaje, lugares por donde nifios y nifias se desplazan sin
obstaculos segun sus intereses particulares.
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4.4. Funciones de la experiencia del cuerpo: una puerta hacia el
mundo y un puente hacia si mismo

De la experiencia del cuerpo se espera que cumpla dos funciones
fundamentales en la primera infancia. Por una parte, el cuerpo debe ser «una
puerta hacia el mundo»; por la otra, «un puente hacia uno mismo».

Ante todo, en tanto «puente hacia si mismo», la experiencia del cuerpo
debe servirles a nifios y a nifias en su desarrollo afectivo, creativo y emocional.
En ese sentido, la experiencia del cuerpo realiza un doble movimiento: de un
lado se vuelca hacia adentro para modelar y dar forma a la interioridad; del
otro, se vierte hacia afuera en forma de espontaneidad y creatividad.

Hay que dar a cada nifio la posibilidad de descubrir y desarrollar su
capacidad creadora, valorando y respetando sus posibilidades e
interviniendo solamente en sus momentos necesarios. En las edades
gue nos ocupan, la simple relacion con los sonidos, por medio de su
mismo cuerpo y también con objetos muy sencillos, nos llevar4 a este
objetivo [..] Si queremos ayudar al desarrollo de la personalidad del nifio,
necesitamos conocerle. Para ello, dejaremos que la espontaneidad surja
en todo momento. [...] La expresion espontanea permite al nifio
exteriorizar su personalidad ante otros (Documento VI)

El nifio dibuja todo lo que siente (Documento VII)

Pero, por otra parte, bajo la forma de «puerta hacia el mundo» el cuerpo
sitla al nifio y a la nifia frente a la figura del otro y lo expone a su mirada. El
aprendizaje del esquema corporal juega en este aspecto un papel indiscutible,
puesto que:

El esquema corporal mal estructurado se traduce en deficiencias en
diversos aspectos de la personalidad como puede ser: en la
organizacion espaciotemporal, en la coordinacion motriz, e, incluso, en
una falta de seguridad en las propias aptitudes, circunstancias estas
gue, como es légico, dificultan establecer la adecuada comunicacién con
el entorno (Documento llI).

5. REFLEXIONES FINALES

El andlisis de los textos formativos de educadores infantiles dejé al
descubierto cuatro angulos desde los que examinar la conceptualizacion del
cuerpo de nifios y de nifias. Primeramente se situaba la exploracion del cuerpo
en calidad de entidad biolégica impuesta con el nacimiento del individuo. En
segundo lugar se hallaba el sentido y el valor del esquema corporal en la
infancia. En tercer lugar se encontraban las practicas a través de las que los
sujetos experimentan el propio cuerpo, como sucede con los juegos y con los
ejercicios ritmicos y musicales en la escuela. Y finalmente, las funciones que
cumple el cuerpo como mediador en las relaciones con uno mismo, con los
otros y con el entorno, asi como la importancia que guarda la experiencia
corporal en el desarrollo de los procesos madurativos
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No obstante, la cuestion del género y de los procesos de aprendizaje de
la identidad de género no surgié en ninguno de los textos examinados que
trataban sobre el cuerpo; textos que, por otra parte, constituyen las bases de la
preparacion didactica de los futuros docentes de Educacioén Infantil. Tan solo se
evidencio la inclusién del femenino plural dando lugar a la expresion “nifios y
nifias”, una medida insuficiente. Esta ausencia resulta paraddjica, atendiendo a
la importancia cobrada recientemente por la educacion para la igualdad y por
las cuestiones relativas a la socializacion de género.

En efecto, la educacion para la igualdad ha sido una constante
preocupacion de la escuela en las ultimas décadas. Sin embargo, es con la
aprobacion la Ley Organica de Medidas de Proteccion Integral Contra la
Violencia de Género, de Diciembre de 2004, cuando cobra una especial
relevancia. En esta ley, la violencia de género se escenifica como un problema
publico y colectivo, de naturaleza social. Asimismo, se postula en ella la
discriminacion y el desequilibrio en las relaciones de poder entre hombres y
mujeres como fundamento de la violencia de género. De ese modo, al
reconocer la desigualdad en las relaciones de poder entre hombres y mujeres
como factores subyacentes a la violencia de género, esta ley establece cauces
no solo de intervencion, sino también de sensibilizacidon, prevencion y deteccion
precoz, motivo por el que la escuela pasa a ocupar un lugar relevante en este
texto legislativo.

En ese sentido, en materia preventiva la educacién para la igualdad se
ha venido enfocando desde dos frentes. En primer lugar, mediante la
educacién civica, en sintonia con los principios deseables en una sociedad
democratica y a través de la educacion para la paz. En segundo lugar, a travées
de la reflexion sobre los procesos de socializacion del género que tienen lugar
en la primera infancia y los origenes sociales de las desigualdades entre
hombres y mujeres.

Consecuentemente, la reflexion y el debate sobre estas cuestiones
deberia formar parte de los materiales de formacion didactica de los
educadores infantiles. Su ausencia no hace sino sefialar una nueva linea sobre
la que trabajar a fondo: la inclusion del género en los planes formativos de
Educacion Infantil®.

6. ANEXOS: IDENTIFICACION DE DOCUMENTOS Y FIGURAS

Las dos tablas siguientes recogen las referencias de las figuras y de las
citas que aparecen en este articulo y que forman parte de los textos formativos
analizados en la investigacion.

8 Existe un precedente interesante. Se trata del proyecto Introduciendo el género en los planes de estudio
de Educacion Infantil, cuyo informe esta disponible en Red: http://www.genderloops.eu/. Consultado el dia
20/06/2015.
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Tabla 2. ldentificacion de documentos

Numero de Asignatura Identificacion
documento
Documento | Desarrollo de la expresion Bernard, M. (1994). El cuerpo, un
musical y su Didactica fenémeno ambivalente. Barcelona:
Paidds Ibérica.
Documento I Musica a través del Autor no identificado. La globalizacién a
movimiento en Educacién través de la musica en Educacion Infantil
Infantil
Documento I Estructura espacial y su Autor no identificado. “Estructura espacial

representacion y su representacion-I". Documento
Policopiado.
Documento IV Desarrollo de la expresion | Sabbatella, P. “La mdsica en la

musical y su Didactica.

Educacion Infantil: globalizaciéon con las

areas del curriculo”.  Documento
policopiado.
Documento V Desarrollo de la expresion | Gonzéalez Garcia, L. (1990).

musical y su Didactica.

Psicomotricidad para deficientes visuales
(4-7 anos). Salamanca: Amaru ediciones.

Documento VI

Desarrollo de la expresion
musical y su Didactica

Sanuy, M. y Sanuy, C. (1982). Mdusica,
maestros. Bases para una educacion
Musical: 2-7 afios. Madrid: Cincel.

Documento VII

Introduccion a la educacion
visual

Pinaglia, J. E. “El arte de los nifios”.
Documento policopiado.

Tabla 3: Identificacion de figuras

Numero de Asignatura Identificacion
figura

Figuran® 1 Musica a través del Autor no identificado. “La globalizacién a
movimiento en Educacién través de la muisica en Educacion
Infantil Infantil”. Documento policopiado.

Figura n°® 2 Desarrollo de la expresion Autor no identificado.  “Ejercicios
musical y su Didactica melddicos y  ritmicos”. Documento

policopiado.
Figuran® 3 Desarrollo de la expresion Sanuy, M. y Sanuy, C. (1982). Mdsica,

musical y su Didactica

maestros. Bases para una educacion
Musical: 2-7 afios. Madrid: Cincel.
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LA EDUCACION INCLUSIVA EN LA EDUCACION INFANTIL: PROPUESTAS
BASADAS EN LA EVIDENCIA
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RESUMEN

La educacion Inclusiva es un proceso de transformacion de la escuela,
especialmente de la escuela infantil, cuyo propésito es lograr una oferta
educativa de calidad, universal y sin exclusiones que requiere reestructurar las
culturas, politicas y practicas educativas de manera que los centros educativos
sean sensibles a la diversidad de todos los nifios (Booth, Ainscow y Kingston,
2007). Si bien se ha avanzado mucho en el cambio cultural y politico, ain no es
una realidad consolidada en las aulas. Desde el presente articulo se pretende
aglutinar las practicas educativas (estructuras, recursos y estrategias) que se
estan poniendo en marcha en las escuelas de infantil y que han demostrado su
capacidad para dar respuesta a la diversidad desde un enfoque inclusivo de la
educacion.

PALABRAS CLAVE

Educacioén Infantil - Educacion Inclusiva - Practicas Educativas - Atencion a la
Diversidad

ABSTRACT

Inclusive Education is a process of transformation of school, especially
kindergarten, whose purpose is to offer a quality education and universal
education, so it needs to restructuring of cultural, policies and educational
practices in order to achieve that schools will be sensitive the diversity of all
children (Booth, Ainscow and Kingston, 2007). While progress has been made
in the cultural and political change, however it is not established in the
classroom reality yet. This article is intended to bring educational practices
(structures, resources and strategies) that are being put in place in schools for
children and who have demonstrated their ability to respond to diversity from an
inclusive education approach.

KEY WORDS

Preschool Education - Inclusive Education - Education Practices - Diversity
Attention.
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1. INTRODUCCION

La Inclusién Educativa se ha estudiado desde perspectivas diversas:
desde la critica a modelos tradicionales de Educacion Especial, desde la ética
de los derechos humanos y desde un punto de vista mas pragmatico centrado
en como son los centros y aulas inclusivos. Sera precisamente este ultimo
aspecto el que arroje luz al proceso que se ha de seguir para lograr el pleno
desarrollo de la Inclusion Educativa, entendiendo, como plantean Booth,
Ainscow y Kingston (2007), que el proceso hacia la inclusion implica
reestructurar las culturas, politicas y practicas educativas, de manera que los
centros educativos sean sensibles a la diversidad de nifios y jovenes de la
localidad.

Sera sobre el Ultimo aspecto del mencionado proceso hacia la inclusion,
las practicas educativas de los centros, en el que se centre el presente articulo,
Dimension C de la propuesta de Booth et al. (2007, p.8):

“DIMENSION C Desarrollar practicas inclusivas: Esta dimensién se
refiere al desarrollo de actividades que reflejen culturas y politicas inclusivas.
Las actividades se planifican de tal forma que tienen en cuenta la diversidad de
nifos y jovenes del centro y del entorno. Se fomenta que los nifios se impliquen
activamente a partir de lo que ellos saben y de sus experiencias fuera del
centro. Los profesionales identifican recursos materiales y humanos: equipos
directivos, niflos y jovenes, padres / cuidadores y grupos locales que puedan
ser movilizados para apoyar el juego, el aprendizaje y la participacion”

El propdsito no es otro que fomentar practicas educativas que sirvan de
soporte al objetivo dltimo de la Inclusibn Educativa: la apuesta por la
eliminacion de cualquier forma de exclusion y/o discriminacion en la escuela
(Booth et al., 2007). Lograr en ultimo término que cualquier nifio, sin excepcion,
pueda participar y aprender partiendo de la premisa de que la educacién es un
derecho humano elemental y la base de una sociedad mas justa (Blanco,
2010).

Se ha avanzado en politicas que avalan y estimulan a las escuelas para
afrontar los cambios (Ainscow, Echeita y Duk, 1994) y hay importantes hitos
internacionales que han sentado las bases para el reconocimiento de la
inclusién como un derecho del nifio, como la Declaracion de Salamanca (1994),
uno de los documentos internacionales mas significativos, que supuso un
cambio de paradigma al sostener que las escuelas ordinarias con una
orientacion inclusiva constituyen el medio mas eficaz para combatir las
actitudes discriminatorias y lograr una educacién para todos. O la Conferencia
Internacional de Viena (UNESCO, 2008) cuyo lema “La educacion inclusiva. El
camino hacia el futuro” sienta el punto de mira hacia donde tenemos que dirigir
nuestras actuaciones. Sin embargo este reconocimiento internacional sigue sin
ser suficiente para asegurar una adecuada respuesta educativa a la totalidad
del alumnado en los centros y en las aulas.

Ni tan siquiera es suficiente la existencia de un desarrollo normativo
estatal que incorpore la apuesta por la inclusiébn, como ocurre en Espafia. Las
actuales leyes educativas en vigor reconocen nuestro sistema educativo como
inclusivo, asi aluden en su Capitulo I, Principios y Fines de la educacion, en su
Articulo 1 sobre Principios:
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«b) La equidad, que garantice la igualdad de oportunidades para el
pleno desarrollo de la personalidad a través de la educacion, la
inclusion educativa, la igualdad de derechos y oportunidades que
ayuden a superar cualquier discriminacion y la accesibilidad
universal a la educacién, y que actie como elemento compensador
de las desigualdades personales, culturales, econémicas y sociales,
con especial atencién a las que se deriven de cualquier tipo de
discapacidad” (LOMCE, 2013, BOE 295, p.97867; modificacion de
LOE 2006)

La Educacion Inclusiva implica algo mas que cambios normativos
internacionales o nacionales, implica llevar a la practica determinados valores y
principios éticos coherentes al modelo de sociedad que queremos construir
(Booth, 2006, UNESCO, 2008, Escudero y Martinez, 2011), esto es la Inclusion
Educativa implica el cambio de la practica docente.

Echeita (2008) considera que inclusién educativa es "una practica
poliédrica", es decir, que tiene muchos planos y facetas distintas y que el marco
politico en el que se instauren ha de ser sistémico, esto es, que afecte a todos
los componentes del sistema educativo (politicas, conceptos, practicas, y
estructuras y sistemas, curriculo, formacion del profesorado, supervision y
direccién escolar, financiacién, etc.) e indicadores de evaluacion. Pero defiende
a su vez que en ultimo término la Educacion Inclusiva debe comenzar desde la
practica concreta del aula, desde el compromiso educativo del profesorado, en
un proceso de cambio y de mejora. Coincide también Ainscow (2001) en
considerar que los recursos mas importantes para el aprendizaje son los
propios profesores y sus alumnos, y por tanto son ellos la clave para el cambio
hacia la inclusion educativa. En esta misma direccion la UNESCO establece
que uno de los objetivos de la educacion inclusiva es lograr que los “maestros y
estudiantes se sientan comodos ante la diversidad y la perciban no como un
problema, sino como un desafio y una oportunidad para enriquecer las formas
de ensefar y aprender" (UNESCO, 2005, p.14).

2. LAS SINERGIAS ENTRE LA EDUCACION INFANTIL Y LA
INCLUSION

“La diversidad es un rasgo constitutivo del ser humano” (Salvador, 2001,
p.25) presente en nuestras aulas y que nos muestra una realidad multiple y
compleja a la que es necesario hacer frente desde el marco de una Educacién
que se reconozca inclusiva, preventiva, optimizadora de capacidades y
compensadora de situaciones de desigualdad. Y ese reconocimiento y atencién
a la diversidad desde la practica educativa adquiere, si cabe, una mayor
dimension en la etapa de Educacién Infantil, dado que es una etapa
excepcionalmente diversificadora por caracteristicas que le son propias
(Francisco Rodriguez, 2005). En primer lugar, por tratarse de una etapa
educativa que atiende a nifios de cero a seis afilos en plena expansion del
desarrollo, siendo un periodo que se acompafia de diferencias importantes en
la adquisicion de los principales hitos evolutivos por parte de los nifios. En
segundo lugar, por tratarse de una etapa preobligatoria que acoge alumnado
gue se incorpora a ella a distintas edades (desde alumnos escolarizados en los
primeros meses de edad a aquellos que han sido escolarizados a partir de los
tres afos), asi como con historias y experiencias pasadas muy diferentes. En
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tercer lugar, esta etapa se considera preventiva y compensadora del desarrollo
al servicio de la atencién temprana por lo que tratara de escolarizarse en ella,
tan pronto como sea posible, a los alumnos con dificultades en el desarrollo o
en riesgo de padecerlas ya sea por condiciones sociales o condiciones
personales biologicas o psicologicas (GAT, 2005), lo cual aumentara la
presencia de heterogeneidad del aula asociada a las capacidades.

Pero la diversidad no solo se aprecia en los nifios que asisten a las aulas
de educacion infantil (desarrollo, capacidad, intereses, estilos de aprendizaje,
lengua materna, contexto social, historia previa, etc.), sino que también esta
presente en sus familias (estructura, pautas y estilos de crianza, expectativas
educativas, cultura, idioma, procedencia, nivel socio-cultural, historia previa,
etc.), en los profesores (experiencia, formacion, actitudes, estilos docentes,
areas de especializacion, etc.), en los equipos directivos (numero, estilo,
liderazgo, conocimiento, experiencia, etc.) y en el resto de personal de la
escuela. La diversidad es algo que se hace extensivo a todos los miembros de
la comunidad educativa.

Por todo lo anterior es muy dificil imaginar una oferta educativa, en los
centros escolares que atienden a nifios en su primera infancia, que no tenga o
al menos se proponga tener un enfoque inclusivo. En palabras de Booth et al.
la Inclusién en Educacion Infantil “tiene que ver tanto con la participacién de los
profesionales, como con la implicacion de los nifios. Participar implica jugar,
aprender y trabajar en colaboracion con otros. Implica hacer elecciones y
opinar acerca de lo que estamos haciendo. En altimo término, tiene que ver con
ser reconocido, aceptado y valorado por uno mismo” Booth et al. (2007, p.3).

Nadie duda ya de los efectos positivos que tienen tanto las ofertas
inclusivas en la educacion infantil como la acogida de la diversidad en las
aulas. Se ha constatado que los contactos positivos y de cooperacion entre
personas diversas (edad, raza, sexo, capacidad, etc.) mejora las actitudes
entre los grupos y sus relaciones (Manaster y Jobe, 2012). De ahi la
importancia de que en educacién infantil los alumnos tengan oportunidad de
compartir con otros compafieros de diferentes caracteristicas, origen, aptitudes
y capacidades. El alumnado se beneficia de la educacién inclusiva en términos
de habilidades sociales; se han evidenciado mejoras en las habilidades
sociales tanto del alumnado con dificultades en la interaccién (disminuyendo
los niveles de agresion, mejorando la conducta prosocial, disminuyendo la
conducta asocial y la victimizacién) como del alumnado que posee una buenas
habilidades sociales (produciendo un mejor manejo de sus habilidades sociales
y desarrollando una mejor adaptacion al cambio) (Ogelman y Secer, 2012). De
forma mas concreta, también se han validado los beneficios de la Educacién
Inclusiva en el alumnado con necesidades educativas especiales,
demostrandose que si bien no obtienen un beneficio en sus habilidades
académicas o de autonomia con respecto a su modalidad de escolarizacion
(escuela segregada vs. aula inclusiva), por el contrario, sus habilidades
socioemocionales se ven altamente beneficiadas de su escolarizacion en
educacion infantil en una modalidad inclusiva (Taylor y Moniz-Tadeo, 2012).

Ahora bien, preguntémonos si nuestra oferta educativa atiende a la
diversidad que, de facto, estd en nuestras aulas. Preguntémonos si nuestras
escuelas favorecen estrategias que estimulen la presencia, la participacion y el
éxito de todos los alumnos pertenecientes a sus comunidades, si ofrecen un
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apoyo a todos los colectivos vulnerables o si nuestro profesorado tiene
oportunidad de ampliar su desarrollo profesional en el campo de las practicas
inclusivas.

No hay duda de que estamos en camino. Estamos en un proceso de
cambio marcado por la investigacion y la colaboracion, por la concienciacion de
gue todos podemos aprender de todos y es en esa direccion en la que una
revision de las practicas educativas inclusivas puede arrojar luz sobre el
proceso hacia la conversion de las escuelas de educacion infantil en escuelas
inclusivas.

3. PRACTICAS EDUCATIVAS INCLUSIVAS BASADAS EN LA
EVIDENCIA

Existen guias que explicitan las condiciones, procesos y practicas
escolares que son puntos fuertes o facilitadores para el proceso de inclusion
educativa como el Index for Inclusion (Booth y Ainscow, 2000), Index para la
Inclusién: Desarrollo del juego, el aprendizaje y la participacion en Educacion
Infantil (Booth, Ainscow y Kingston, 2007), el Proyecto Inclusiva (Duk, 2007) y
la Guia de buenas practicas en educacion Inclusiva (Solla, 2013).

De forma complementaria a las mismas, en el presente articulo, se
busca describir aquellas practicas que se ponen al servicio del aprendizaje y
participacion y que se reconocen en la literatura cientifica por su adecuacion
para atender a la diversidad en educacion infantil. Para ello se analizan las
mismas siguiendo la diferenciacion de practicas como estructuras, recursos o
estrategias.

3.1. Estructuras - Ambiente inclusivo.

Un primer paso, en la génesis de escuelas inclusivas, es adaptar los
contextos educativos para dar respuesta a la diversidad, siendo el centro el que
debe adaptarse a los alumnos y no estos al centro. Para ello es necesario salir
de estructuras rigidas de organizacién y del aislamiento docente, es necesario
crear ambientes de trabajo, flexibles y accesibles, que permitan conceder al
alumno la posibilidad de poder elegir y configurar su aprendizaje, y, a los
profesores, la posibilidad de trabajar juntos. Algunos de los aspectos que
pueden ser tenidos en cuenta para generar ambientes inclusivos en las
escuelas de educacion infantil son:

- Ambientes de alta calidad: Para Frankel, Glod y Ajodhia-Andrews (2010)
la creacion de ambientes de aprendizaje de alta calidad es una practica
clave de inclusion. Y para ello deben de tener al menos los siguientes
componentes: personal cualificado, ratios pequefas profesor-alumno y
pequefio grupo, interacciones positivas entre adulto-niio y con las
familias. Ademas de lo anterior se considera la familia, y no el nifio de
forma aislada, el nuicleo de intervencion. Las familias pasan a ser
consideradas como miembros activos en la tomas de decisiones sobre
los aspectos educativos de sus hijos. De ahi que en el proceso de
disefio de los servicios educativos de infantil han de estar presentes las
prioridades, suefios e inquietudes de las familias.

TENDENCIAS PEDAGOGICAS N2 26 2015 149



Patricia Grande Farifias y Maria del Mar Gonzalez Noriega

- Formacion docente: A pesar de considerarse la formacion docente como
un elemento clave de la Educacion Inclusiva, existen evidencias de que
el conocimiento que los profesores de educacion infantil tienen sobre las
practicas inclusivas es limitado (Fyssa, Vlachou, y Avramidis, 2014;
Sucuoglu, Bakkaloglu, Iscen Karasu, Demir, y Akalin, 2014). Es
necesario, en esta direccion, generar programas de formacion inicial y
permanente del profesorado, centrados en la reflexion sobre la practica,
en el dialogo y colaboraciéon permanente asi como en la investigacion-
accion. Esta oferta formativa permitira innovar el curriculum mas
pertinente no sélo para los estudiantes sino para toda la comunidad
educativa en su conjunto, incorporando la formacion en habilidades para
favorecer el diadlogo y la reciprocidad con las familias (Miller y Petriwskyj,
2013). Se tiene constancia de que los profesores que han recibido una
formacion inicial sobre educacion inclusiva tienen una mayor formacion y
conocimiento general sobre la inclusion, pero por el contrario, no
suficiente sobre las estrategias a poner en marcha en el aula para
atender a la diversidad. Por ello es necesario la puesta en marcha de
proyectos como el desarrollado en 2009 por la Agencia Europea para el
Desarrollo de las Necesidades Educativas Especiales, denominado
“Formacion del Profesorado para la Inclusion” (TE4I), donde se revisaron
los proyectos europeos de formacion inicial del profesorado con el
objetivo de promover marcos de referencia, iniciativas y practicas
inclusivas. Este proyecto se centré en analizar como deberia ser la
formacion inicial del profesado para que este sea “inclusivo” de modo
gue desde el principio los profesores se sientan competentes para
planificar, desarrollar y evaluar propuestas educativas inclusivas. No
obstante existen algunos riesgos en el disefio y puesta en marcha de la
formacion docente para la inclusion. Coincidimos con Florian y Rouse
(2009) en que existe un gran riesgo de ofertar programas de formacion
sobre educacién inclusiva desde un enfoque viciado y que esto pueda
provocar efectos no deseados en el aula. Por ejemplo, el hecho de
cursar materias especificas sobre educacién inclusiva puede reforzar la
creencia de que un alumnado es responsabilidad de los que han seguido
estos cursos de formacion especializados. Otro aspecto que ha de
tenerse en cuenta en la formacion es no circunscribirse a los docentes,
ya que la diversidad ha de ser entendida, atendida y acogida por todos
los miembros de la comunidad educativa (profesores, familias, personal
de administracion y servicios, etc.), siendo una de las limitaciones
identificadas por Frankel et al. (2010) que alertan de que la mayoria de
la formacion se cifie exclusivamente a los docentes.

- Actitudes y responsabilidad docente: Quizd, como nos dice Parrilla
(1996), la formacion permanente para atender a la diversidad ha de
partir también de una formacion de las actitudes ante la diversidad. En
este sentido, Echeita (2008) insiste en que el actual problema en el
limitado desarrollo de la inclusibn somos nosotros y nuestros propios
limites, nuestras actitudes, el cdmo percibimos las diferencias y coémo
nos preparamos para enfrentarnos a la diversidad, nuestra disposicion
para transformar la realidad que nos rodea. Hart, Dixon, Drummond, y
Mcintyre (2010) ponen el énfasis en la necesidad de estimular en las
escuelas el principio de “transformabilidad”, entendido como la firme
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conviccion del profesorado en que todos los alumnos pueden aprender y
gue su accion puede transformar y mejorar dicho aprendizaje. El
maestro o profesor debe asumir la responsabilidad del aprendizaje de
todos sus alumnos (Ainscow y Muncey, 1989) como mecanismo que
propicia el andlisis de los procesos, estilos de aprendizaje, las propias
tareas y los contextos de aprendizaje.

- Comunidades de Aprendizaje: Una de las maneras mas eficaces para
favorecer el ambiente inclusivo es crear clases entendidas como
comunidades de aprendizaje que se caractericen por favorecer que
todos los nifios participen en la construcciéon del conocimiento, hagan
importantes aportaciones, impere el didlogo y se facilite el respeto, la
comprension y la amistad (Harte, 2010). En estas clases todos los
miembros son plenamente aceptados y todos y cada uno pueden ejercer
el liderazgo.

- Apertura a la Comunidad: Otras de las caracteristicas de la escuela
inclusiva que afecta a su estructura y funcionamiento es la apertura a la
comunidad. De un lado, la apertura y establecimiento de procesos de
comunicacién y colaboracién con servicios no educativos de atencion a
la infancia, en especial a los niflos méas vulnerables a la exclusion
educativa y social (nifios con discapacidad, nifios de entornos socio-
culturalmente deprimidos, nifios de origen inmigrante, etc.). En esta
direccién Silverman, Hong y Trepanier-Street (2010) plantean la creacion
de un modelo transdisciplinar en la preparacion de los maestros de
educacion infantil en las préacticas inclusivas, donde toda la comunidad
se sienta competente en el trabajo colaborativo con agentes dentro y
fuera del entorno educativo. De otro lado, la escuela inclusiva ha de
promocionar el compromiso de los padres como miembros de la
comunidad educativa (Harte, 2010). Para lograr esa apertura de la
escuela infantil a las familias ha de asegurarse cumplir con los
siguientes principios de buenas practicas: disponibilidad (oferta
educativa infantil a la que puedan acceder de forma universal todas las
familias); oferta asequible (una escuela publica y gratuita); accesibilidad
(que permita un acceso sin barreras: lingulisticas, de conocimiento de los
procedimientos burocréaticos de acceso, listas de espera, prioridades de
acceso...); utilidad (atendiendo a las demandas de las familias) y
comprehensividad (los valores, creencias y practicas educativas han de
ser negociadas con las familias) (Vandenbroeck y Lazzari, 2014).

- Coherencia y continuidad en la transicién educativa: Otro aspecto de
naturaleza capital en una escuela inclusiva es la creacion de un
adecuado marco de transicion de la educacién infantil a la educacion
primaria para que no sea percibido por las familias y el alumnado como
un periodo critico de su escolarizacién, sino como una nueva aventura
cargada de expectativas positivas sobre las posibilidades de desarrollo y
aprendizaje futuro de sus hijos. Petriwskyj, Thorpe y Tayler (2005)
ofertan un nuevo modelo que ahonda en la dimension vertical y
horizontal de la transicion educativa. Entienden, por un lado, que hay
que disefnar férmulas de trabajo en educacion infantil que aseguren la
coherencia educativa desde un marco vertical de transicion, es decir que
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se cuide el proceso de transicion multi-afios y multi-etapas para que el
nifio viva de una manera exitosa y segura cada cambio de nivel o etapa,
especialmente el paso a la educacion primaria. Mas aun en el caso de
los nifios con especial riesgo de exclusidon educativa y social. Pero esta
formula clasica de atencion a la transicion vertical ha de estar
acompafiada del andlisis por parte de la escuela infantil de su
perspectiva horizontal: se trata de analizar cdmo se cuida en la escuela
la transicién entre areas curriculares, entre el distinto profesorado que
atienden a un grupo clase o los servicios educativos (como son el caso
de los puestos en marcha para alumnado con necesidades especificas
de apoyo educativo). El objetivo ultimo de esta perspectiva horizontal es
gue el alumnado de tan corta edad no experimente cada cambio dentro
de la escuela infantil como una fuente de estrés. El cuidado de todos
estos momentos de transicién (cambio de profesor cuando hay clase de
inglés, cambio de espacio cuando asisten al comedor, cambio de rutinas
cuando hay una salida, etc.) es adecuado para la totalidad del
alumnado, pero de ello se benefician de forma especial alumnos con
dificultades en su desarrollo, desventaja social o minorias culturales.
Petriwskyj et al. (2005) plantean que la escuela infantil inclusiva ha de
asegurar la creacion de entornos predecibles para los alumnos, que les
aporten seguridad y que todos los cambios a los que se tengan que
enfrentar estén orientados a la percepcion positiva del cambio y no a la
inseguridad y la incertidumbre del nifio y su familia.

- Agrupamientos Diversos: las Aulas Multiedad son otra férmula para
crear ambientes inclusivos. Se constituyen como comunidades
heterogéneas de aprendizaje para alumnos que difieren en condiciones
de sexo, raza, nivel, intereses, habilidades, experiencias previas, etc. y
donde la edad no es el criterio de agrupacion principal. Es una practica
bien establecida en paises como Canada, Nueva Zelanda, Gran Bretafia
y parte de EEUU, que permiten organizar clases flexibles y promover
redes de trabajo de apoyo para alumnos con dificultades. Estas aulas
requieren la reflexion sobre el disefio para poder ofertar actividades
multinivel, asi como objetivos y contenidos de aprendizaje flexibles que
permitan alcanzar en distinto grado y por distintas vias de ejecucién el
aprendizaje de procedimientos, conceptos y actitudes. Existen, ademas
del agrupamiento Multiedad, otros aspectos a tener en cuenta en
relacion con la elaboracion de los grupos de aprendizaje. El Informe de
EADSNE (2003) revela que los grupos reducidos favorecen la educacion
inclusiva. Por su parte Wood (2009) indica que el agrupamiento creativo
permite la diversidad de competencias académicas y la libertad de
movimiento entre grupos facilitando la atencion a la diversidad. Theroux
(2004) recomienda que, aunque los alumnos se agrupen segun los
intereses, también pueden tener actividades de diferentes niveles de
complejidad.

- Trabajo colaborativo: La oferta educativa ha de partir del trabajo
colaborativo de todos los agentes implicados en la escuela, y no
entenderse como algo puntual, sino como una practica institucional y
mantenida en el tiempo (Duk y Murillo, 2012). El trabajo colaborativo es
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posible desde la premisa de que todos perseguimos unos fines comunes
y desde el convencimiento de que el intercambio de buenas practicas
profesionales es un factor de calidad. El establecimiento de mecanismos
y cauces de intercambio de informacion al resto del equipo y familia
permitiria avanzar en este marco. Y es posible también que, el
reconocimiento de otras formas de ensefar y de aprender asi como la
reflexion sobre un trabajo en equipo, nos lleve a un replanteamiento de
las funciones.

3.2. Recursos: Tecnologias de la Informacién y la Comunicacion

Otro aspecto del desarrollo de escuelas inclusivas en la educacion
infantil tiene que ver con la seleccion de recursos educativos cumpliendo el
principio de accesibilidad universal. En ese sentido las Tecnologias de la
Informacién y Comunicacion (TIC) se consideran herramientas de aprendizaje
de naturaleza flexible y altamente motivadoras, y por tanto de las que pueden
beneficiarse un gran numero de alumnos con diferentes niveles cognitivos,
capacidades de aprendizaje y origen (Parette et al., 2010, citado por Siu, y
Lam, 2012). Existen evidencias de que la incorporacion de las nuevas
tecnologias en el aula (aprendizaje asistido por ordenador) tiene efectos muy
positivos, mas aun cuando se asegura la participacion en el disefio y la
eleccion por parte de profesores y alumnos (Bers, Ponte, Juelich, Viera y
Schenker, 2002). A pesar de que estamos en la Sociedad de la Informacién y la
Comunicacion, la implementacion de las TIC en la educacion infantil, en la
realidad de muchos centros, se reduce a la existencia de una pizarra interactiva
en el aula y/o una sala de ordenadores (a utilizar de forma programada
semanal, quincenal o mensual) sin una vinculacién real con la propuesta
educativa de los nifios.

Para que la totalidad del alumnado, especialmente el alumnado en
riesgo de sufrir exclusién en el aprendizaje y la participacion, se beneficien de
Su uso no es suficiente con la incorporacion de las TIC en el aula. Es necesario
que su seleccién, uso e implementacién vayan precedidos de un adecuado
analisis del docente. Un ejemplo de dicho analisis es el ofrecido por Aronin y
Floyd (2013), que sefalan las caracteristicas han que tener las apps a emplear
en el aula de infantil para favorecer el aprendizaje de conceptos STEM
(cientificos, tecnolbgicos, ingenieria y matematicas) en la totalidad del
alumnado. Los profesores, antes de elegir el app, deben de asegurarse de que
cumpla los siguientes requisitos: que los estudiantes puedan ser la fuente de
accion para obtener el resultado mas cientifico; que el alumnado pueda
observar la relacion causa — efecto por los cambios de la accion; que se
puedan observar los resultados de cambiar la variable; que la accién y reaccion
ocurran de inmediato, de manera que el nifio pueda establecer las conexiones
entre la causa y el efecto. Ademas de lo anterior, Aronin y Floyd (2013)
concluyen que el profesor también ha de reflexionar sobre las habilidades que
debe tener un estudiante para ser exitoso en el uso de la tablet (presion,
arrastre, navegar, pinchar, etc.) y asegurar que el nifio que vaya a emplear esta
herramienta las tenga o, en su caso, modificar su configuraciéon o emplear una
herramienta diferente.

Otra consideracion a tener en cuenta al introducir las TICs en el aula de
infantil, para asegurar que todos puedan emplearlas de forma exitosa, es su
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incorporacion en pequefio grupo. La creacion de grupos pequefios permite
asegurar la participaciéon de todos y que los compafieros aprendan unos de
otros. La seleccibn de los grupos ha de realizarse asegurando la
heterogeneidad de los mismos ya que el aprendizaje es mas rico si los
miembros del pequefio grupo tienen distintos niveles de habilidad, tanto en el
manejo del dispositivo como en el concepto a trabajar con el app.

Pero el uso de las TICs en la atencion a la diversidad no se agota en su
incorporacion como herramienta al servicio del aprendizaje; también se ha
demostrado su capacidad para ser empleado como instrumento de evaluacion
de la préctica educativa (Bagnato, McLean, Macy y Neisworth, 2011). Los
profesores pueden incorporar las TICs para evaluar los procesos de
ensefianza-aprendizaje (grabaciones en video, audio, fotografias, etc.) mas
aun en ofertas educativas que utilizan el modelo de préacticas educativas
basadas en la evaluacion que se detallara con posterioridad.

3.3. Estrategias

La educacion inclusiva ha de dirigirse a ofertar un curriculum que defina
campos y areas de conocimiento, habilidades amplias que incluyan nuevas
disciplinas y que permita que coexistan distintas formas de inteligencia para
crear un conjunto de habilidades en cualquier nifio. Para lograr este propésito
no es suficiente con crear un ambiente inclusivo ni seleccionar recursos, es
necesario el disefio de estrategias educativas que aseguren la plena
participacion y aprendizaje del alumnado, es decir que atienda al disefio
universal.

La oferta educativa en un marco inclusivo ha de partir de la flexibilidad
metodoldgica, de organizar actividades diversas que aseguren la expresion del
conocimiento a través de distintos modos (Arnaiz, 2003). Para ello es necesario
desarrollar estrategias que personalicen y se centren en el aprendizaje del
alumno mas que en la ensefianza del profesor; el objetivo dltimo de la
ensefianza es el aprendizaje de todos y cada uno de los alumnos, atendiendo a
sus caracteristicas y necesidades (Ainscow, 2001).

Entre las estrategias educativas centradas en el aprendizaje y que
facilitan la atencion a la diversidad se han evidenciado algunas como las que
siguen a continuacion:

v’ Estrategias de Instruccion Individualizada: Una escuela inclusiva requiere
del disefio y planificacion de estrategias de instruccién individualizadas
gue atiendan a las necesidades de cada uno de los alumnos del aula.
Barton, Lawrence y Deurloo (2012) sugieren algunas estrategias
facilitadoras del aprendizaje desde esta perspectiva individual como son:
Las intervenciones basadas en los antecedentes (actividades que
aparecen antes de las conductas esperadas en el alumno, como puede
ser una indicacion verbal, una guia fisica o un modelado), los
procedimientos de alta probabilidad (donde partimos de aprendizajes con
alta probabilidad de éxito para el alumno con el objeto de que alcance la
meta y aumente su motivacion), el modelado natural o en video y el
empleo del reforzamiento ante las consecuciones individuales del alumno.
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v' La Matriz De Actividad. El propésito de la matriz de actividad es generar
un documento que refleje la secuencia de actividades tipicas de la
escuela infantil (entrada al aula, asamblea, patio, rincones de actividad,
etc.) y permita indicar para cada actividad, qué tiempo, adaptacién o
cambio requiere un alumno. En la matriz, a su vez, han de estar incluidas
las habilidades a lograr por dicho alumno identificando en qué momento
de la dindmica del aula se podrian trabajar. Estas habilidades referidas a
las distintas areas de desarrollo (habilidades sociales, comunicativas, de
autonomia personal, de habilidad motora, etc.) habran sido consensuadas
previamente con la familia (Filler y Xu, 2006). La incorporacién de esta
estrategia con el alumnado de infantii que manifiesta necesidades
educativas permite por un lado la sistematizacién e individualizacion de la
ensefianza y por otra la colaboracion en la toma de decisiones de la
familia.

v Practicas que desarrollan una Imagen Positiva: Como indican Henderson
y Lasley “todos los nifios son fuertes y capaces, s6lo necesitan de un
profesor que muestre su confianza en ellos” (Henderson y Lasley, 2014,
p.14). Por tanto se necesitan en la escuela infantil practicas educativas
que partan de la zona de desarrollo préximo del nifio, sean realizables de
forma exitosa por este y le ayuden a generar una imagen positiva de si
mismo (Silverman, Hong y Trepanier-Setreet, 2010). Esto ultimo tiene
mucho que ver con la implementacion del disefio universal aplicado a la
escuela que implica que las actividades han de partir de los niveles de
conocimiento y competencia del alumnado y estar al servicio de lograr
metas de aprendizaje funcionales, medibles y generalizables (Barton et
al., 2012).

v El Arte al servicio de la inclusién: La incorporacién de actividades de arte
como la danza, el drama, la musica, la poesia y las artes visuales, facilita
la atencion a la diversidad, en la medida en que permite al alumnado
expresarse partiendo de sus habilidades y preferencias, permitiendo
ademas la adquisicion de la mayoria de los componentes basicos que
refleja el curriculo de educacion infantil (Henderson y Lasley, 2014).
Gracias a la incorporacion de estas actividades se fomenta en los nifios el
trabajo en equipo, se facilita la construccion de la escuela como
comunidad, se ofrecen distintos modos para desarrollar las distintas
competencias y habilidades, se generan expectativas positivas de los
nifios, profesores y familias hacia el aprendizaje y se establecen redes de
colaboracion profesional entre distintos agentes implicados en las
actividades artisticas, aspectos todos ellos identificados como
favorecedores del desarrollo de una escuela inclusiva.

v' Tutorias entre iguales: Esta estrategia de trabajo permite estimular la
participacion de los alumnos y la interaccién entre ellos como fuente de
aprendizaje (Forest y Pearpoint, 1992). Bond y Castagnera (2006)
describen préacticas y estrategias que incorporan a los compafieros como
apoyo: por un lado la tutoria entre iguales en clase (Class-wide peer
tutoring o CWPT), con un comparfiero de capacidad académica superior
que ejerce como tutor, asegurando la rotacién de roles. Por otro lado el
aprendizaje con el apoyo de iguales (Peer-assisted learning strategies o
PALS) para alumnos con dificultades de aprendizaje. Por ultimo los
programas de tutoria entre iguales interciclo (Cross-age tutoring
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programs) donde alumnos de ciclos superiores hacen de tutores de
alumnado de ciclo inferior.

v Diversificacion de actividades programadas: la propia naturaleza de las
actividades que se ofrecen en el aula de infantil (juego libre, rutinas,
actividades grupales, etc.) tiene un efecto diferencial en los niveles de
participacion de los nifios. Siendo la participacién educativa uno de los
pilares de la educacion inclusiva, es importante que el profesor conozca y
reflexione sobre la eleccion, planificacion e implementacién de las mismas
atendiendo a las caracteristicas de su alumnado. Asi en el estudio
realizado por Kemp, Kishida, Carter y Sweller (2013) los nifios con
necesidades educativas especiales manifestaron una implicacion mas
activa en el aula en las actividades de juego libre y en las rutinas y por el
contrario su participacion fue mas pasiva en las actividades en grupo.
Ademas identificaron que en las actividades de juego libre era donde
mayor interaccion entre iguales se producia.

v' El aprendizaje por proyectos: Una de las ventajas del trabajo por
proyectos es que permite construir el aprendizaje a través del interés del
propio alumno y genera sobre él grandes expectativas de éxito, incluso
cuando se trata de alumnado con necesidades especificas de apoyo
educativo. El aprendizaje por proyectos implica abordar un tema de forma
detallada y cuya ejecuciébn varia en funcion de los intereses y
capacidades de los nifios. Dado que la meta es comun para todos los
participantes, el trabajo ha de realizarse necesariamente de forma
colaborativa. La meta final se desarrolla tras la realizacion de pequefias
submetas que requieren de la puesta en marcha de distintas habilidades
por los nifios (dibujar, investigar, observar, tomar decisiones, colorear,
colocar, etc.). El papel del profesor se torna hacia la guia, la orientacion,
la investigacion, etc. Esta estrategia de aprendizaje es adecuada para
atender a la diversidad, incluidos los alumnos con necesidades educativas
especiales por condicién personal de discapacidad, por varios motivos
(Harte, 2010): porgue los proyectos son colaborativos y se centran en las
fortalezas del alumnado y no en sus debilidades (se decide en qué
actividad participa cada nifio en funcién de las expectativas de éxito que
tenga en las mismas con la posibilidad de adaptar los tiempos, los
materiales, etc.); porque colaborando en el proyecto los nifios tienen la
oportunidad de conocer y comprender las necesidades educativas de
cada uno, partiendo de un aumento en la relacion, la comunicacion y la
participacion de todos los miembros de cada pequefio grupo; porque los
proyectos estan divididos en fases (seleccién del tema, investigacion y
conclusién) pudiendo la eleccion del tema estar basada en el interés del
nifio con mayor riesgo de exclusién de aprendizaje y/o participacion como
férmula de inclusién social, permitiendo a los demdas conocer sus
intereses y participar de ellos. Ademas de lo anterior, el aprendizaje
cumple con el Disefio Universal ya que la informacion puede ser
presentada de muy diversas maneras (visita de experto, apps, libros,
videos, salida escolar, etc.) asi como permite la utilizacién de distintas
estrategias de ensefianza (individual, grupal, por modelado, instruccién
verbal, demostracién, etc.). También se atienden a las distintas
estrategias de aprendizaje pudiéndose ofertar distintos niveles de
dificultad. La importancia del aprendizaje por proyectos ha sido puesta de
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manifiesto en proyectos internacionales como “IRIS” centrado en el disefio
de actividades que induzcan a la reflexion y en el trabajo colaborativo
(BIE, 2007).

Otras estrategias de ensefianza: El empleo de Libros Breves en
educacion infantil se ha demostrado como una adecuada estrategia para
trabajar el vocabulario y prevenir futuras dificultades de aprendizaje
especialmente cuando se trata de alumnos con discapacidad o en
situaciones socio-familiares desfavorecedoras (Spencer, Goldstein y
Kaminski, 2012). También las Salidas Curriculares, esto es salidas del
colegio como férmula de aprendizaje en la educacién inclusiva (salida al
museo, a la granja) siempre y cuando en su seleccion y disefio se haya
tenido en cuenta la diversidad de la totalidad del alumnado para asegurar
su plena participacion (Spybrook y Walker, 2012).

También las estrategias educativas que se ponen al servicio de la

educacion infantil inclusiva con respecto a la evaluacion han recibido
atencion en la literatura cientifica:

Practicas educativas basadas en la evaluacion: En una escuela infantil
inclusiva la oferta educativa ha de estar basada en los datos obtenidos por
el profesor a través del andlisis de documentos, la observacion y la
entrevista buscando, en primer lugar, la manera de apoyar el aprendizaje
(Harte, 2010), en segundo lugar, la planificacién de la respuesta educativa,
y, en tercer lugar, la comunicacion con la familia (Sandall, Schwartz y
LaCroix, 2004). Ademas, toda la informacion obtenida (fortalezas, objetivos,
intereses, pensamiento, comprension y el progreso a través del tiempo)
debe ser empleada para facilitar el aprendizaje, es decir, la evaluacion ha
de centrase en lo que el alumno puede hacer, considerando que cada
alumno es capaz de hacer bien cosas significativas y dejar que cada nifio
demuestre su éxito a su modo (Arnaiz, 2003). Desde este enfoque se
pretende que el docente siempre tenga altas expectativas sobre las
posibilidades de aprendizaje de su alumnado, en sintonia con el
planteamiento de una escuela inclusiva. En esta direccion Macy y Bagnato
(2010) ofrecen un nuevo marco de evaluacion para alumnos con
necesidades educativas especiales denominado REAL (Roles,
Equipamientos, Instrumentos de evaluacion y Localizacién). Desde este
nuevo modelo entienden que la informacién ha de ser facilitada por
distintos agentes segun sea su Rol (padre, abuelos y otros familiares,
profesores y otros profesionales que trabajen con el nifio) y que la
participacion en el proceso de evaluacion ha de partir de un respeto mutuo
entre todos, donde siempre se reconozca el rol de experto de cada uno de
ellos (se entiende que todos los agentes participantes, desde el padre
hasta el auxiliar de comedor, es experto conocedor de alguna de las
dimensiones evaluadas del alumno). Por lo que se refiere al Equipamiento
y material a emplear en la evaluacion, estos autores consideran que han de
partir de objetos de uso cotidiano y familiar para el nifio (juguetes, utensilios
de comida, etc.). En cuanto a las Herramientas de evaluacion, Macy y
Bagnato reclaman el uso de evaluaciones basadas en el curriculo, dado
gue son las que posibilitan de forma mas eficaz la toma de decisiones
educativas; es decir, frente a evaluaciones mas clinicas y/o centradas en el
desarrollo, hay que proponer evaluaciones centradas en el aprendizaje
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curricular. En ultimo lugar, este modelo de evaluacién entiende que la
Localizacién, es decir el lugar donde se ha de realizar la evaluacion), ha de
ser el contexto natural (hogar, clase y otros lugares de su comunidad a los
gue asista con asiduidad).

- Identificacion de barreras de aprendizaje a través de los datos de la
evaluacion: Otro enfoque relacionado con la evaluacién plantea la
necesidad de incluir sistemas de evaluaciéon que permitan comprender las
dificultades con las que se encuentra la escuela para atender a la
diversidad. Analizar los factores que apoyan y los que obstaculizan las
practicas inclusivas en las escuelas. Se promueve la incorporacién de
sistemas de evaluacibn que empleen distintos procedimientos: la
observacion, la grabacion de videos, la realizacion de reuniones o
entrevistas entre distintos miembros del equipo directivo y docente, los
didlogos en grupo, los diarios de investigacién y de aprendizaje, el estudio
de documentacion de las escuelas o la investigacién-accion, como proceso
reflexivo de indagacion que permite realizar un “autoestudio” critico y
anotar “comentarios posteriores” (Lanzara, 1991; citado por Ainscow,
2001).

4. CONCLUSIONES

La inclusién educativa es el gran reto al que se enfrenta nuestro sistema
educativo, un reto que requiere modificaciones en tres ejes: estructuras,
recursos y estrategias.

La revision de la literatura permite llegar a distintas conclusiones con
respecto a cudles son las practicas que facilitan el proceso a la inclusion en las
escuelas de educacion infantil.

Es preciso que los profesores aprendan a generar propuestas
educativas en las que todo su alumnado, sin excepcion, pueda participar:
propuestas que fomenten una autoestima positiva, que potencien la creatividad,
en las que se flexibilicen los agrupamientos y se favorezca un aprendizaje
cooperativo, buscando la heterogeneidad en los grupos y permita que sus
alumnos aprendan unos de otros, reciprocamente.

Soélo se podré hablar de escuelas y aulas de educacién infantil inclusivas
cuando sus estructuras aseguren la creacion de ambientes inclusivos. Para ello
han de contemplar la plena participacion de todos (equipos directivos, nifios,
padres, cuidadores y grupos locales), han de aprender a colaborar
aprovechando la diferencia como un elemento de aprendizaje y estar abiertas a
la comunidad, con especial atencién a las familias. Asi mismo, la inclusién
educativa requiere una nueva forma de trabajo, un disefio que contemple tanto
una dimension vertical (multi-afios y multi-etapas), entendiendo que el proyecto
ha de trabajarse a lo largo de todos los afios, como en una dimensién
horizontal (areas curriculares, profesorado o servicios educativos). Ademas la
escuela inclusiva ha de contar con una comunidad educativa sensibilizada y
formada en la atencion a la diversidad. Debe ofertar estructuras de
agrupamiento que facilite la diversificacion de las practicas: ratios pequefias,
agrupamientos flexibles, multiedad, etc.

La escuela inclusiva ha de incorporar recursos educativos que aseguren
la accesibilidad y disefio universal, aprovechando las oportunidades de
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flexibilidad de uso y alta motivacion que ofrecen las TICs actualmente para
atender a la totalidad del alumnado, incluidos aquellos alumnos con mayor
riesgo de exclusion educativa y social.

Algunas de las estrategias de aprendizaje que permiten una mejor
diversificacion de la ensefianza son: el aprendizaje por proyectos, las tutorias
entre iguales, las matrices de aprendizajes, las actividades creativas y que
desarrollan una imagen positiva del alumno. Pero la eleccidén y aplicacion de
estas y otras estrategias debe estar fundamenta en procesos de evaluacién
amplios que incorporen distintas fuentes (todos los miembros de la comunidad
educativa) y procesos de evaluaciéon sobre el aprendizaje real del alumno en el
contexto natural, el aula de educacion infantil. Las escuelas de infantil no se
pueden limitar a replicar metodologias; tienen que saber adaptarlas e innovar
sobre el analisis de su propia practica.

La escasez de evidencias de practicas inclusivas en la literatura
cientifica pone de manifiesto el camino que queda por recorrer y la resistencia
a abandonar formas y métodos educativos tradicionales (Echeita, 2008). Seria
deseable crear redes de apoyo intercentros, vias de colaboracion y trasmision
de buenas précticas, grupos de trabajo que nos ayuden a comprender y a
analizar la realidad educativa y a dirigirnos a la inclusién, como fin compartido,
de manera eficaz.
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RESUMEN

El apego seguro al cuidador principal es un promotor del desarrollo. El objetivo
del estudio fue explorar el papel moderador y/o mediador del apego dentro de
un modelo de relaciones entre el contexto psicosocial de los nifilos y su ajuste
psicolégico. La muestra estaba compuesta por dos grupos equivalentes: uno de
riesgo psicosocial procedente de un centro tutelado de menores de la
Comunidad de Madrid (n=30; 60% varones) y otro grupo de nifios provenientes
de un entorno familiar normativo (n=30; 58% varones). La edad media en
ambos grupos fue de 5.45 afos. Nuestros resultados sugieren el papel del
apego como un potencial mecanismo explicativo de las relaciones entre riesgo
psicosocial y problemas de ajuste en los nifios. Se discuten las implicaciones
tedricas y préacticas de estos resultados.

PALABRAS CLAVES

Seguridad del apego - contexto de riesgo psicosocial - ajuste psicoldgico

ABSTRACT

The secure attachment to the main caretaker is a promoter of the children’s
development. The aim of this study was to analyze the mediating and
moderating effects of the secure attachment between the psychosocial risk and
the children’s psychological adjustment. The sample was composed of two
matched groups: a social risk group from a foster care center in Madrid (n=30;
60% boys); and a non-social risk group (n=30; 58% males) from the general
population. The average age of children was 5.45 years.Our results suggest the
secure attachment role as a potential explicative mechanism of relations
between the social risk context and the children’s psychological adjustment.
Theoretical and practical implications are discussed.
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Attachment security - psychosocial risk context - psychological adjustment.
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1. INTRODUCCION

El establecimiento de una vinculacién afectiva de apego seguro es un
proceso clave en la ontogénesis, no solo porque incrementa la posibilidad de
supervivencia en una etapa de vulnerabilidad -durante la infancia- sino porque
es un factor promotor de adaptacion y ajuste psicologico a lo largo de la vida
(Bowlby, 1969, 1973, 1980).

La naturaleza de la vinculacion afectiva se debe a la cualidad de las
interacciones tempranas entre el niflo y su cuidador principal. En la
contingencia, constancia y sensibilidad con que éste responde a las demandas
de proteccion y afecto del nifio. Los adultos muestran diferentes estilos de
respuesta afectiva que dan lugar a diferentes estilos o patrones de relacion de
apego denominados: Apego Seguro, Apego Inseguro Evitativo, Apego Inseguro
Ambivalente y Apego Inseguro Desorganizado (Ainsworth yWitting, 1969;
Ainsworth y Blehar, 1978; Main y Solomon, 1986, 1990; Main y Cassidy, 1988).

La trascendencia de las interacciones afectivas de apego radica en que
el nifio interioriza la relacion y sus componentes como auténticas coordenadas
desde las que interpretarse a si mismo, a los otros y a los acontecimientos
vitales, lo que tiene repercusiones a lo largo de toda la vida. Tanto es asi, que
autores como Mikuliner y Shaver (2005) sefialan esta representaciéon mental
como el componente de mayor peso a la hora de explicar el comportamiento
socioemocional y el ajuste psicolégico e interpersonal mas alla de la infancia.

Durante las ultimas décadas un amplio niumero de estudios confirman
las relaciones entre la cualidad del apego, el ajuste psicoldgico y el desarrollo
social (Deklyen y Greenberg, 2008). Crecer en un entorno emocional y
afectivamente saludable, en el que la figura de apego es sensible a las
necesidades de proteccion fisica y psicolégica del nifio, resulta un buen
predictor de desarrollo. Las interacciones con una figura de apego sensible
llevara al nifio a incorporar en su self la sensibilidad y seguridad que recibe de
su figura de apego (Goldner y Scharf, 2013), transformandolas en
competencias personales.

Los nifilos afectivamente seguros presentan mejores competencias
sociales, mejores estrategias de relacion con sus iguales, son mas aceptados
por sus compafieros y muestran mejores niveles de regulacion emocional y
comportamental (Kerns, Abraham, Schlegelmich y Morgan, 2007; Weinfield,
Sroufe, Egeland y Carlson, 2008). También se ha hallado una correlacién
positiva entre la seguridad del apego y los resultados académicos durante la
infancia media (Weinfield et al., 2008). Respecto al ajuste psicologico, los nifios
seguros muestran menos sintomatologia depresiva y menores problemas
interiorizados y exteriorizados (Brenning, Soenes, Bract y Bosmans, 2011).

Por lo que se refiere al caracter mediador del Apego, el desarrollo en
contextos de crianza promotores de apegos inseguros supone un factor de
riesgo para la aparicion de desajuste psicolégico (Main, 1996). Es decir, un
contexto de desarrollo alterado puede promover procesos de relacion e
interaccion no saludables e insensibles, lo que matiza las relaciones de apego,
generando apegos inseguros. En estos contextos, la relacién se define por la
incomprension e predictibilidad de la reaccion de la figura de apego ante las
demandas del nifio. Ello genera en él emociones y comportamientos
contradictorios ante la presencia y ausencia de su figura de apego (Ainsworth y
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Blear, 1978; Diener y Kim, 2004; van |Jzendoorn y Kroonenberg, 1988; van
lizendoorn, Schuengel y Bakermans-Kranenburg, 1999).Las familias (y las
diadas) inmersas en contextos de riesgo psicosocial ofrecen un entorno de
desarrollo y crianza mas proclive al establecimiento de apegos “conflictivos” o
inseguros (Sierra, Carrasco, Moya y del Valle, 2011), ya que las relaciones
afectivas entre el nifio y su figura de apego se encuentran frecuentemente
alteradas. En este sentido, diversos estudios han constatado que en estos
contextos hay una mayor probabilidad de manifestaciones de hostilidad por
parte de las figuras de apego que tiene como consecuencia que se generen
apegos inseguros y, dentro de ellos, principalmente, de caracter desorganizado
(Main y Solomon, 1990; Moore y Pepler, 2006; Pino y Herruzo, 2000).Los nifios
con apegos inseguros muestran, en mayor medida, alteraciones emocionales,
depresion, sentimientos de soledad, rabia y alteraciones de la conducta como
la falta de autocontrol, la agresividad o la incompetencia social (Cicchetti y
Toth, 1998; Pino y Herruzo, 2000; Sierra et al., 2011; Smeekens, Riksen-
Walraven y van Bakel 2009). Desde esta perspectiva, el apego podria
entenderse como un mecanismo a traves del cual las condiciones adversas y
los contextos de riesgo ejercen su influencia sobre el ajuste de los nifios.

En lo que se refiere a la posible capacidad moderadora del apego
respecto a los contextos de crianza de riesgo, encontramos estudios con
diversos objetivos y menos abundantes. Algunos estudios han encontrado que
el apego seguro sirve como protector de desajustes, valorados en experiencias
de bullying o victimizacién con pares, especialmente en nifios con figuras
parentales no sensibles (Dallairey Weinraub, 2007; van 1Jzendoorn, 1997). En
esta linea, se encuentran los estudios de Edwards, Eideny Leonard (2006) con
nifos cuyos padres presentan problemas de alcoholismo. Los autores
encuentran que un apego seguro del nifio con la madre, modera la asociacion
entre los problemas de alcoholismo y la aparicion de problemas exteriorizados
en nifios preescolares. En la linea de los efectos moderadores, Bohlin, Bent y
Kerstin (2005) realizan un estudio longitudinal evaluando la competencia social
de un grupo de nifios a los cuatro afios de edad, examinando el grado de
inhibicion comportamental a los 13 y 15 meses, su patrén de apego a los 15
meses y la asistencia a guarderia durante el primer afio de vida. Los autores
encontraron un efecto aditivo del apego y el cuidado en guarderia en la
inhibicién de los nifios a los cuatro afios, asi como que el apego seguro
moderaba la aparicion de comportamientos inhibidos durante la infancia. Por su
parte, Goldner y Scharf (2013) estudian el papel de la seguridad del apego y
los rasgos de personalidad en el ajuste de los nifios de entre 8 y 12 afios. Los
autores encuentran que la seguridad del apego modera el papel de los rasgos
de personalidad en el ajuste de los nifios.

Todo lo anterior constata la relacion “dos a dos” entre contextos de
desarrollo temprano, cualidad del apego y ajuste psicoldgico, pero también la
relacion a tres, en la que el apego puede funcionar como moderador
(amortiguador) o mediador (agente indirecto intermedio) entre los contextos de
desarrollo y el ajuste infantil. Tradicionalmente, los estudios sobre apego
infantil, han centrado sus esfuerzos en analizar las relaciones a dos (apego-
desajuste, apego-contextos de desarrollo) y en menor medida se han explorado
las relaciones a tres entre apego, contexto y ajuste dentro de un mismo
modelo. Este es precisamente, el objetivo del presente trabajo, explorar el

TENDENCIAS PEDAGOGICAS N2 26 2015 165



Javier Moya, Purificacidn Sierra, Carolina del Valle y Miguel A. Carrasco

papel moderador y/o mediador del apego dentro de un modelo de relaciones
entre el contexto psicosocial de los nifios y su ajuste psicoldgico. Nuestro
conocimiento del papel del apego como mediador o modulador del ajuste y su
relacion con el contexto de desarrollo tiene relevancia no so6lo desde una
perspectiva tedrica sino también aplicada.

2. METODO
2.1 Participantes

La muestra total estaba compuesta por 60 sujetos. Los participantes
provinieron de 2 grupos. El primero, al que denominados Grupo sin Riesgo
Psicosocial estaba formado por 30 nifios (60% nifios y 40 % nifias) tenian una
media de edad (M) de 5.45 afios y una desviacion tipica (DT) de 1.34. El
segundo grupo, Grupo de Riesgo Psicosocial, estaba constituido por 30 nifios,
de los cuales un 58% se correspondian con nifios y un 42% con nifias; la media
de edad fue de 5.71 y la desviacion tipica de 1.29. Todos los nifios (N = 60)
tenian edades comprendidas entre los 3 y los 7 afios. La composicion de
ambos grupos fue similar en cuanto a sexo (Chi-cuadrado = 0.069; g.l.=1,p =
.793) y edad (t = 0.751, p = .456).

Los nifios del Grupo sin Riesgo Psicosocial provenian de un colegio
privado de la zona sur de Madrid. El cuidador principal de todos los nifios de
este grupo era la madre; el 93.4% de los nifios vivian con ambos padres. Todos
ellos pertenecian a un estrato social medio-alto. El 83.33% de los padres y el
73.33% de las madres respectivamente desempefiaban profesiones liberales o
eran ejecutivos. En términos de nivel de estudios el 70% de los padres y el
63.33% de las madres respectivamente tenian estudios de grado medio-alto o
superior.

Los nifios del Grupo con Riesgo Psicosocial, provenian de un centro
tutelado de la Comunidad de Madrid. Los nifios fueron internados o atendidos
en estos centros por orden judicial y en los cuales recibian atencién
psicosocial. La mayoria de estos nifios, como se vera a continuacion, tenian
antecedentes de maltrato y procedian de familias con escasos recursos
econdmicos Yy nivel cultural medio-bajo.

En el 60% de los casos ha sido la madre quien ejercia como cuidadora
principal, en el 16.3% de los casos esta funcion era desempefiada por el padre
o algun otro familiar y el 23.3% restantes eran nifios que residian en casas
tuteladas por instituciones concertadas con los Servicios Sociales de la
Comunidad de Madrid, ejerciendo como figura principal de apego un cuidador-
tutor. Conforme a los datos facilitados por las instituciones de acogida, el 86%
de los nifios de este grupo han tenido experiencias de maltrato psicolégico o
negligencia, un 10% abuso psicologico y 3% abuso sexual. Las familias del
grupo en Riesgo Psicosocial tenian un nivel socioeconémico bajo. El 84.61%
de los padres y el 88.46% de las madres eran trabajadores de profesiones que
requerian una media o baja cualificacion. Unicamente el 16% de los padres y el
17.85% de las madres disponian de estudios de grado medio-alto o superior.
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2.2 Procedimiento

Todos los responsables de los nifios y las instituciones que participaron
en el estudio (un colegio privado y un centro tutelado de la Comunidad de
Madrid) fueron informados y autorizaron su participacion mediante
consentimiento informado. Asi mismo se les comunicé del trato confidencial
gue se daria a los datos obtenidos.

Las personas que ejercian como cuidador principal de nifio recibieron
dos cuestionarios: el Listado de Problemas de Conducta Infantil (CBCL: Child
Behavior Checklist; Achenbach, 1991b; Achenbacky Edelbrock, 1993) y el
Cuestionario de Clasificaciéon del Apego (AQS: Attachment Q-Set;Watersy
Deane, 1985; Waters, 1995) que debian rellenar en casa y posteriormente
devolverlos a los investigadores para ser corregidos y analizados.

Los analisis estadisticos se realizaron mediante el paquete estadistico
SPSS (version 20.0).

2.3 Instrumentos

Listado de Problemas de Conducta Infantii CBCL (Achenbach, 1991b;
Achenbacky Edelbrock, 1993). Se trata de un inventario para padres/tutores
que evalla problemas comportamentales y emocionales en nifios. Fue
cumplimentado por aquellas personas que constaban como figura principal de
apego del nifio. Consta de 113 items con una escala Likert de tres puntos: 2
“casi siempre”,1 “algunas veces”, 0 “raramente o nunca”. Para este estudio solo
hemos considerado las dimensiones mas amplias: problemas interiorizados
(e.g., ansiedad/depresion, retraimiento y quejas somaticas) y problemas
exteriorizados (e.g., quebrantamiento de normas y conducta agresiva). En este
estudio la consistencia interna, calculada mediante el alfa de Cronbach, ha sido
en el Grupo sin Riesgo Psicosocial de .85 en los problemas interiorizados y de
.87 en los problemas exteriorizados. Por su parte, en el Grupo de Riesgo
Psicosocial se ha obtenido un .85 en los problemas interiorizados y un .86 en
los problemas exteriorizados. La fiabilidad total obtenida ha sido de .86 en los
problemas interiorizados y de .89 en los problemas exteriorizados.

Cuestionario de Apego AQS (Attachment Questionnaire Set; Waters y
Deane, 1985; Waters, 1995. Adaptacion espafiola, Sierra y Carrasco, 2008). El
AQS informa sobre el grado de seguridad que el nifio posee en relacion a su
figura de apego. Ha sido creado para ser respondido por el cuidador principal
del nifio. Esta basado en un método de observacion estructurada del nifio en
situaciones cotidianas. Estd compuesto por 90 items que describen un conjunto
de comportamientos entre el nifio y el cuidador habitual. Para el propoésito de
este trabajo cada afirmacién se acompafio de una escala Likert de 5 puntos
que va desde 1 (poco) a 5 (mucho). Mediante la escala Likert se obtiene una
evaluacion dimensional del apego dentro de un continuo seguro. A mayores
puntuaciones, mayores niveles de apego seguro. Clarke-Stewart, Goossens y
Allhusen (2001), sefialan que el AQS resulta un instrumento excelente de
evaluacion del apego porque refleja el ambiente del hogar, la familia, asi como
la influencia que tienen sus miembros y las actividades que realizan entre ellos.
La fiabilidad obtenida en el Grupo sin Riesgo Psicosocial ha sido .88 mientras
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que en el Grupo de Riesgo Psicosocial resultd de .89. La fiabilidad total
obtenida ha sido de .89.

2.4 Anédlisis estadistico

En primer lugar se realizaron analisis exploratorios, tales como
descriptivos, comparaciones de medias e intercorrelaciones entre las variables
de estudio. Posteriormente se analizaron los efectos de las principales
variables predictivas mediante dos analisis de regresion mdultiple con orden de
inclusion jerarquica de las variables. En el primer paso se incluyd la variable
grupo (riesgo psicosocial versus no riesgo psicosocial) y en el segundo la
variable potencial moduladora (nivel de apego). Finalmente, con el objetivo de
determinar el caracter moderador o modulador del apego, se analizaron los
efectos condicionales e indirectos mediante el procedimiento PROCESS
propuesto por Hayes(2013)y disponible para el paquete estadistico SPSS. Este
procedimiento permite el analisis de efectos moderadores y mediadores en
muestras no normales y proporciona intervalos de confianza para estimar la
significacion de los parametros mediante el procedimiento de re-muestreo
denominado bootstraping. Para estos analisis se realiz6 un re-muestreo de
10000 muestras.

Todos los andlisis estadisticos se realizaron con el SPSS v. 20 para
Windows.

3. RESULTADOS
3.1 Andlisis exploratorios

En la tabla 1 se recogen los resultados correspondientes a los
principales andlisis exploratorios (Tabla 1). El grupo en situacion de riesgo
psicosocial frente al grupo de poblacién general mostré significativamente un
mayor nivel de problemas tanto exteriorizados como interiorizados. De igual
forma, los niveles de apego seguro informados por sus cuidadores de
referencia fue significativamente inferior en el grupo de riesgo que en el de no
riesgo. Los tamafios del efecto de estas diferencias, hallados mediante dde
cohen, resultaron pequefios y algo mas elevados para los problemas
exteriorizados.

Las correlaciones halladas entre los niveles de apego seguro y los
problemas de ajuste fueron negativamente significativas, y elevadas en valor
absoluto. Tanto los problemas exteriorizados como interiorizados tendian a
disminuir a medida que los niveles de apego informados eran superiores.

La edad y el sexo de los nifios no mostraron resultados significativos ni
en relacién con los niveles de apego, ni con los problemas de comportamiento.
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Tabla 1. Analisis de correlaciones, descriptivos y diferencia de medias entre grupos

M (SD) t d M (SD) t d
1 Apego G-Riesgo 286.69 (30.61) -5.05%* -1.46 Nifio  297.04 (33.13)  -1.3
seguro G-Sin riesgo 324.05 (19.23) Nifia 309.95 (29.99)
2 Problemas G-Riesgo 19.33 (9.21) 1.57 Nifio 14.13 (10.32) -.18
Interiorizados G-Sin riesgo 7.54 (5.27) 5.82** Nifia 14.63 (9.03)
3 Problemas G-Riesgo 18.16 (11.10) 1.17 Nifio 14.10 (4.45) 25
Exteriorizados G-Sin riesgo 7.81(5.69) 4.38** Nifia 13.36 (2.81)

1 2 3
1
=57 -AT*
Edad -.00 -.05 -.06

Nota. G = grupo; M = media; DS = desviacion tipo; t=t de Student; d = d de Cohen

*p<.05 ** p<.01

3.2 Andlisis predictivos: efectos totales, parciales, condicionados e
indirectos

Los analisis de regresion realizados para cada una de las variables
dependientes (problemas exteriorizados e interiorizados) mostraron un efecto
significativo total del grupo de riesgo (ver Tabla 2). La situacion de riesgo
psicosocial predecia significativamente un mayor ndmero de problemas
interiorizados e interiorizados en los nifios. Cuando se analiza el efecto
conjunto del grupo de riesgo con el nivel de apego (efectos parciales recogidos
en el paso 2 de la tabla 2), el efecto del grupo solo resulté significativo para los
problemas interiorizados pero no exteriorizados. En cambio, el nivel de apego
seguro predecia significativamente, y de forma mas robusta, ambos tipos de
problemas. La inclusion del nivel de apego en el modelo, modificaba el efecto
total del grupo sugiriendo el papel modulador del apego sobre el efecto de la
situacion de riesgo psicosocial en el ajuste infantil. Estos datos indican que
tanto la pertenencia a grupo de riesgo psicosocial como el nivel de apego
predicen la presencia de problemas de conducta, sin embargo, el efecto de
pertenencia a dicho grupo de riesgo parece estar afectado por el nivel de
apego. Los porcentajes de varianza explicados por el grupo oscilaron entre
21% para los problemas exteriorizados y el 32% para los problemas
interiorizados. Estos porcentajes se veian significativamente reducidos (13% y
17% respectivamente) cuando el nivel de apego era considerado, poniendo de
manifiesto el caracter protector de esta variable en la presencia de problemas
de conducta en los nifios.

TENDENCIAS PEDAGOGICAS N2 26 2015 169



Javier Moya, Purificacidn Sierra, Carolina del Valle y Miguel A. Carrasco

Tabla 2

Prediccion de los Problemas de Conducta a Partir del Riesgo psicosocial y el nivel de apego

Problemas Interiorizados Problemas Exteriorizados
Const. B R2 AR2 Const. B R2 4AR2
Paso 1 8.35* 32%* 7.64** .19 21%*
G-Riesgo .56%* .30 AB**
Paso 2
G-Riesgo 57.74* .29*% 46 A7 57.33* .22 31 A3**
Nivel Apego - 49** - 44

Nota. G-Riesgo= 1 “Grupo en riesgo psicosocial” 0 “Grupo sin riesgo psicosocial’; B=coeficiente
estandarizado

*p < .05; *p < .01

Si bien los datos indicaban el caracter modulador del apego sobre el
efecto del grupo, los andlisis de regresion no permitian afirmar sobre el posible
caracter moderador (efectos interactivos) o mediador (efectos indirectos) de los
niveles de apego sobre el efecto que el grupo tiene en la presencia de
problemas psicoldgicos en los nifios.

El analisis de la interaccion mediante regresiones OLS (Ordinary Least
Square) entre el nivel de apego y el grupo no resultod significativo ni para los
problemas interiorizados (Beta = -.13, p =.26, Intervalo de confianza, IC de -.36
- a.10) ni para los problemas exteriorizados (Beta = -.16, p = .27, IC de -.45 - a
.13). Por tanto, el efecto de pertenencia a grupo de riesgo psicosocial era
independiente del nivel de apego y no estaba condicionado por éste.

Los resultados de las regresiones OLS para el andlisis de mediacién
mostraron que la pertenencia al grupo de riesgo psicosocial incidia
indirectamente sobre los problemas interiorizados y exteriorizados a través del
nivel de apego. La pertenencia al grupo incidia negativa y significativamente
sobre el nivel de apego (Beta =-.58, p =.0001; R?= .34, p= .001). Como puede
observarse en las figuras correspondientes y en la tabla 2, la pertenencia al
grupo de riesgo incidia en un disminucion del apego seguro (a;=-.58; a,=-.58)
que finalmente redundaba en un incremento de los problemas interiorizados (b,
= -.49) y exteriorizados (b;= -.49) de los nifios. Los intervalos de confianza
generados mediante bootstraping para el efecto indirecto a;b;=.28 y el efecto
indirecto ab,=.25 correspondientes a los problemas interiorizados (Cl= .12,
42) y exteriorizados (Cl= .08, .42) fueron superiores a cero y por tanto
significativos. Estos resultados muestran que el efecto de la pertenencia a un
grupo de riesgo sobre la aparicion de problemas psicologicos incide a través de
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los niveles de apego con la figura de referencia. Este efecto es parcial para los
problemas interiorizados (¢’= .29, p=.0001), y total para los problemas
exteriorizados (¢c'= .22, p =.164). Es destacable que el efecto directo del grupo
sobre los problemas exteriorizados no es significativo, excepto cuando se
ejerce a través de los niveles de apego. Se presentan dichos resultados en las
figuras 1y 2.

Apego
C,=.56*
C’ =.29*
Riesgo !
Psicosocial > Problemas
Interiorizados

Figura 1.Modelo de mediacion simple para los problemas interiorizados. a y b= efectos

parciales; C =efecto directo; C= efecto total

*p<.05, *p<.01

Apego
C1: A46*
Riesgo Problemas
Psicosocial Exteriorizados
C =.22

Figura 2. Modelo de mediacion simple para los problemas exteriorizados. a y b= efectos

parciales; C'=efecto directo; C= efecto total  *p<.05, **p<.01
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4. DISCUSION

Las interacciones afectivas tempranas y la cualidad del apego
subsecuente tienen indudables efectos sobre el ajuste psicolégico de los nifios
(Bowlby, 1980; DeKlyen y Grenberg, 2008), sin embargo, estas interacciones
no se producen en el vacio, sino dentro de un contexto de crianza que lo
matiza (Sierra y Moya, 2012). Por esta razon, el propésito de este estudio fue
analizar el papel moderador y mediador del apego seguro en las relaciones
entre el contexto de riesgo psicosocial de los nifios y su ajuste psicoldgico.

En linea con los trabajos que relacionan la presencia de problemas de
conducta con la pertenencia a contextos de crianza de riesgo (Cicchetti y Toth,
1998; Pino y Herruzo, 2000; Sierra et al.,, 2011; Smeekens et al., 2009),
nuestros datos mostraron una mayor proporcion de problemas interiorizados y
exteriorizados en nifios provenientes de la muestra de riesgo que entre los
nifios cuyo contexto de crianza no tenian estas caracteristicas. Esta relacion
entre contexto y ajuste volvia a confirmarse en analisis predictivos posteriores
en los que encontrdbamos que la situacion de riesgo psicosocial predecia un
mayor numero de problemas interiorizados y exteriorizados.

En lo referente a los niveles de seguridad del apego en relacion con la
cualidad de los contextos en que se desarrollan las interacciones, de nuevo nos
encontrabamos en sintonia con los estudios previos que sefalan la relacion
significativa entre contextos de riesgo y apegos inseguros (Main y Solomon,
1990; Main, 1996; Moore y Pepler, 2006; Pino y Herruzo, 2000; Sierra et al.,
2011). Nuestros datos indicaban que el grupo de riesgo psicosocial poseia
menores niveles de apego seguro. Asi mismo, hallabamos una correlacion
negativa robusta entre la aparicion de problemas interiorizados y exteriorizados
y el nivel de apego seguro. Ello se encontraba en consonancia con los
postulados de la teoria del apego en cuanto al papel de las interacciones
tempranas sensibles en el desarrollo del ajuste psicolégico. En este sentido, la
interiorizacion de seguridad, confianza en si mismo y los otros, la percepcion
de los acontecimientos vitales como asumibles mediante estrategias de
afrontamiento saludables, son algunos de los beneficios de haber crecido en
entornos tempranos en los que la figura de apego ha sido sensible a las
necesidades del nifio (Goldner y Scharf, 2013).

De todo ello podemos concluir que tanto la pertenencia al grupo como el
nivel de apego predicen la presencia de problemas de conducta, especialmente
de problemas interiorizados. Es decir, los nifios que crecen en contextos
tempranos de riesgo son mas proclives a presentar problemas de ajuste, a la
vez que los nifios que han generado apegos menos seguros tienen mas altas
probabilidades de presentar estos mismos problemas.

Mas alla de las relaciones directas halladas, nuestra pretension era
analizar las relaciones conjuntas entre apego, contexto de desarrollo y ajuste
psicolégico. Nuestros resultados encontraron una mediacion significativa de los
niveles apego seguro entre el contexto de riesgo psicosocial y los problemas
interiorizados y exteriorizados en los nifios. Esto sugiere un modelo en el que
los contextos de desarrollo de riesgo entorpecen la construccion de apego
seguro, lo que promueve la aparicion de problemas de ajuste. Siendo esto asi,
el contexto de desarrollo podria entenderse como “previo” y “que incide” en la
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construccion del tipo de apego. Los datos apoyaron el apego como el
mecanismo a través del que el riesgo psicosocial operaba para producir
desajuste, en la medida en que los niveles bajos de apego seguro median en la
aparicion de desajuste. Esta mediacién del apego fue total para los problemas
exteriorizados y parcial para los interiorizados, lo que pone de manifiesto el
mayor papel mediador del apego entre los contextos de riesgo y el ajuste
exteriorizado de los nifios. Mas aun, el efecto conjunto del apego y el contexto
de riesgo no fue significativo en los problemas exteriorizados excepto cuando el
apego era considerado como mediador. Esto sugiere la importancia del apego
como mecanismo explicativo en los efectos exteriorizados de los nifios en los
contextos de riesgo psicosocial. Es decir, un contexto de riesgo psicosocial
tenderia a inducir manifestaciones exteriorizadas en un nifio a través de sus
bajos niveles de apego seguro, pero si éstos no estan alterados no cabria
esperar dichas manifestaciones.

Por otra parte, nuestros datos no apoyan efectos moderadores del
apego, es decir, no encontramos que el apego amortigiie el efecto que pudiera
tener la pertenencia a un contexto de riesgo en la aparicion de problemas de
conducta. Aunque este efecto hubiera sido esperable, la naturaleza de la
muestra de riesgo quizéd pueda explicar en alguna medida nuestros resultados.
Como se recordara, segun los datos facilitados por las instituciones de acogida,
la mayoria de los nifios de este grupo han tenido experiencias de maltrato y el
resto ha sufrido abuso psicolégico o sexual. En definitiva, estos nifios han
crecido en un entorno, cuanto menos, no sensible y/o negligente. Dichos
entornos son prototipicos de interacciones alteradas entre el nifio y su cuidador
principal, cuyo efecto es una mayor probabilidad de apegos inseguros (Main y
Solomon, 1990; Moore y Pepler, 2006; Pino y Herruzo, 2000).

Aunque nuestros resultados aportan valiosa informacion respecto al
papel del apego como mediador en contextos de riesgo y los problemas de
ajuste infantil, es necesario sefialar algunas limitaciones de nuestro estudio. En
primer lugar, nuestra muestra de riesgo se encuentra compuesta por nifios
cuyas relaciones e interacciones afectivas tempranas tienen una naturaleza
altamente insensible. Se trata de nifios que en su mayoria han sido victima de
abusos, maltrato o comportamiento negligente, ello quiza reduce el grado de
generalizacion del riesgo psicosocial. Otros grupos de riesgo caracterizados,
por ejemplo, por la falta de recursos, bajo nivel sociocultural de los padres u
otras carencias, quiza pudieran arrojar resultados complementarios a nuestros
hallazgos. Futuros trabajos deberian replicar estos analisis en grupos de
diversos tipos de riesgo psicosocial.

Por otra parte, hemos evaluado los niveles de apego mediante una
medida de apego seguro (AQS) con propiedades psicométricas excelentes y
apropiado para muestras de riesgo tal como se comento en la introduccion de
este articulo. Sin embargo, para futuros estudios seria interesante utilizar
estrategias de evaluacion del apego que nos permitan distinguir entre apegos
de naturaleza segura e insegura. Ello quiza nos permita profundizar en el papel
del apego como modulador y/o mediador entre el desarrollo temprano en
contextos de riesgo y el ajuste infantil.

Atendiendo a la trascendencia del apego en el desarrollo y el ajuste
infantil y su papel clave como proceso vital son necesarios mas estudios que
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nos permitan comprender el papel moderador, mediador y modulador de las
interacciones afectivas de apego y, por tanto su naturaleza, en el desarrollo.
Nuestro conocimiento de los agentes y mecanismos que inciden en el
desarrollo y que pueden, por tanto, convertirse en factores protectores o riesgo,
supone un objetivo fundamental para todos los profesionales cuyo objetivo es
el bienestar y el desarrollo infantil. Asi mismo, este conocimiento nos permitira
establecer politicas sociales y educativas tanto de prevencion como de
intervencion temprana. En este sentido, la escuela puede jugar un papel
importante como potencial contexto compensador cuando el contexto de
desarrollo familiar tiene caracteristicas de riesgo. Algunos estudios sefialan que
los nifios con apegos inseguros o con riesgo de padecerlos pueden encontrar
en el maestro una figura de apego seguro subsidiara (Carrillo, Maldonado,
Saldarriaga, Vega y Diaz, 2004; Howes y Ritchie, 2002; Maldonado y Catrrillo,
2006).
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. DEL DEFICIT TECNOLOGICO A LA AUTOTECNOLOGIA?

Rolf Arnold
Dieter Nittel

RESUMEN

La contribucién problematiza la denominada tesis del “déficit tecnologico” de la
pedagogia. Esta posicion, formulada por Niklas Luhmann y Karl Eberhard
Schorr en 1979, ha ejercido hasta hoy una influencia duradera en las ciencias
de la educacion alemanas. Utilizando en buena medida argumentos de dentro y
de fuera de la teoria de sistemas, la contribucién de los autores del texto se
enfrentan vehementemente al reproche del déficit tecnoldgico. Abogan por una
critica autoconsciente a la critica expuesta por Luhmann y Schorr.

PALABRAS CLAVE

Déficit tecnologico — autotecnologia — pedagogia.

ABSTRACT

The contribution exposes the problem of the thesis of a so-called “Technology-
deficit” in paedagogy. This position formulated by Niklas Luhmann and
Eberhard Schorr in 1979 has exerted a lasting influence on the German
paedagogy to this day. With regard to arguments gained both within the system
theory and outside of it, both authors grapple with the allegation of technology
deficit proactively. They plead for a self-confident criticism on the the critique
presented bei Mr. Luhmann and Mr. Schorr.

KEY WORDS

Technology-deficit — autotechnology — pedagogy.
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1. CONSIDERACIONES PREVIAS

La pedagogia por una parte —considerada como la teoria de la
educacién y la formacién, asi como también de la ensefianza, el aprendizaje y
la orientacion— y las ciencias de la educacion por otra parte —consideradas
como la instancia de reflexion de esas actividades— estan enfrentadas con
fendmenos y relaciones de un ambito particular de objetos. Este ambito se
sustrae en buena medida a una configuracion que pueda ser segura en sus
efectos o adecuada a sus pretensiones. Es decir, el comportamiento de un
discente se puede retrotraer a estos efectos o pretensiones de manera poco
inequivoca; tan poco inequivoca como también pueden ser poco garantizados
los efectos educativos que pueda lograr efectivamente una practica profesional
o la orientacién que ésta sea capaz de ejercer efectivamente. Todo ello nos
parece innegable. No hay tecnologias pedagodgicas o social technologies (cf.
Derksen y Beaulieu 2011).Por ello, resultaria inutil buscar libros con tablas o
estandarizaciones, mediante las cuales la pedagogia pudiera medir y evaluar
de manera absolutamente fiable la calidad de sus servicios respecto de las
personas y la elaboracion de sus problemas especificos de un modo que tenga
validez universal (cf. Arnold 2013a).

En la presente contribucién partimos en primer lugar de la tesis del
déficit tecnoldgico, introducida en el debate por Niklas Luhmann y Karl E.
Schorr. No reproduciremos simplemente la tesis, sino que emprenderemos el
intento de incorporarla segun la légica del asunto. Después trataremos de
considerar, bajo diversas perspectivas, sus efectos, ubicandonos mas alla de
certezas tecnoldgicas del tipo “si... entonces” y mas alla de los efectos
intencionales. En un paso posterior, nos preguntaremos por la productividad de
la tesis del déficit tecnolégico para las opciones tebricas actuales y
expondremos la concepcion de las tecnologias como autotecnologias.
Finalmente, en un dltimo paso, ampliaremos la argumentacidon mediante
algunas observaciones empiricas, observaciones que han sido realizadas
respecto de los diversos grupos profesionales de caracter pedagdgico.

Con todo ello, justificaremos el hecho de que, en su concepto de
tecnologia, Luhmann y Schorr no pudieron mantenerse en definitiva en la teoria
de la comunicacion, la preferida por ellos, e hicieron concesiones a la teoria de
la accién. Precisamente captaremos la perspectiva de la teoria de la accion
sobre la tecnologia pedagdgica, tanteando el sistema pedagdgicamente
organizado del aprendizaje a lo largo de la vida. El contenido de la presente
contribucién deriva del hecho de que queremos soslayar las perspectivas
inmanentes o trascendentes de argumentacion sobre la tesis del déficit
tecnoldgico, que ya resultan habituales, y transformar la tesis en cuanto tal, sin
gue con ello se neutralice su contenido provocador.

2. CONTEXTUALIZACION DE LA TESIS DEL DEFICIT TECNOLOGICO

La colaboracién entre un tedrico de sistemas interesado en cuestiones
pedagogicas y un cientifico de la educacion que hacia aproximaciones a la
sociologia, si es que podemos caracterizar asi a Luhmann y Schorr
respectivamente, se remonta a finales de los afios setenta, cuando
acometieron juntos el intento no so6lo de aportar una prueba de los problemas
sisteméaticos de reflexion de las ciencias de la educacion, sino también de

TENDENCIAS PEDAGOGICAS N2 26 2015 180



¢ Del déficit tecnoldgico a la autotecnologia?

explicarlos de manera definitiva. ElI planteamiento extraordinariamente
complejo de ambos autores fue percibido de manera selectiva y, con ello,
quedd reducido a su nucleo. Desde la perspectiva de muchos de sus
contemporaneos de entonces, el nicleo del planteamiento consistia en la tesis,
extraordinariamente fértil, del notable “déficit tecnoldgico” de la pedagogia. Con
ello se subrayaba de manera inequivoca una especie de defecto, o mejor
dicho, un retraso de la pedagogia respecto a un cierto grado de madurez
tecnoldgica, que resultaria posible pero que no habria sido alcanzado todavia,
este analisis del déficit tecnolégico de Luhmann y Schorr estaba en conexion
con una preocupacion y con un debate mas amplio que todavia est4 en curso
(Fauser; Schweitzer 1981, Fichtner; Fischer; Lippitz 1985, Grothoff 1987).
Veamos como fue introducido y fundamentado el retraso de la pedagogia y el
“déficit tecnoldgico” vinculado con él en el libro de Luhmann y SchorrProblemas
de reflexién en el sistema educativo (Luhmann; Schorr 1979), que es el que se
citara a lo largo de este articulo.

El concepto [de déficit tecnolégico R.A.; D.N.] se refiere al plano
operativo de un sistema, al proceso de trabajo que esta ordenado a que
sea transformado el objeto de su actividad y que esta dirigido a unos
objetivos. La tecnologia de un sistema es la totalidad de las reglas segun
las cuales discurre este proceso de transformacion, por tanto, en el
ejemplo de los estudiantes, se trata del proceso por el cual aprenden lo
gue se les ensefa. (ibid. pp. 118 s.)

La tesis del déficit tecnoldgico esté incluida en una argumentacién que
se realiza en cuatro pasos, y que persigue tanto el objetivo de plantear el
asunto desde una perspectiva socioldgica, como de que pueda ser explicado el
déficit tecnoldgico a partir de una teoria fundamental de la pedagogia que tiene
eficacia fundamentadora y autodescriptiva, asi como también que se expliquen
las apariciones del déficit tecnolégico y que puedan ser transformadas dentro
de lo posible. La solucion del déficit tecnoldgico, segun Luhmann y Schorr,
podria ser la puesta en marcha mediante una ilustracion inspirada en la teoria
de sistemas y la reformulacion, relacionada con ello, de categorias
“autoctonas”. En un primer paso, ambos autores muestran, siguiendo una
perspectiva historica y, al tiempo, sistemética, cOomo se estableci6
sucesivamente la educacibn como un sistema funcional, es decir, la
transformacion, aplicando la férmula de la contingencia, de la perfectibilidad en
formacion, hasta llegar a la capacidad de aprendizaje (el ultimo concepto
mencionado muestra una intensa semejanza con el aprendizaje a lo largo de la
vida). En una segunda parte, Luhmann y Schorr problematizaron la pedagogia
mediante la tensioén entre técnica y reflexion, de lo que concluyeron (en una
tercera parte) una tension ulterior, a saber, la que se da entre la igualdad y la
seleccion social. En la cuarta parte, los autores se dedicaron a aquellos
colectivos —es decir, al establishment—, que (dejando de lado el trabajo de
gestién) desempefian su trabajo programatico y cientifico. En el libro de
Luhmann y Schorr se toma como base, de una manera completamente
fundamental, la suposicion de una cierta homologia entre el estado factico de la
diferenciacion del sistema funcional autbnomo de la educacién y la semantica
de la autodescripcion cientifica y profesional.
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Al final del primer capitulo, después que se describe “la conversion en
dindmico de este sistema parcial a lo largo de una perspectiva funcional”, se
encuentra la afirmacion central sobre el déficit funcional:

Resulta evidente que el hecho de la interaccién influye en escolares y
estudiantes del sistema educativo con orientaciones diferenciadas. Esta
fuera de toda duda que el hecho de que se acuda a la escuela o de que
no se acuda provoca una distincién y, en este sentido, esto se traduce
en una causalidad indiscutible de la instruccion. La reflexion de la
autonomia so6lo se inserta en el asunto si se pregunta si y como el
sistema educativo influye en el modo de comportamiento del escolar o
estudiante, lo que significaria que, cambiando sus premisas, se podria
adaptar al entorno o a los éxitos o fracasos. De tecnologia se puede (o
se debe) hablar so6lo si un comportamiento estd tan evidentemente
alejado en su estructura relacional que queda abierto a otras
intervenciones. En este sentido, se corresponden los conceptos de
autonomia y tecnologia; y esta correspondencia entre ambos conceptos
convierte en tarea urgente la clarificacion de la reflexion de la autonomia
y la tecnologia del sistema. Pues so6lo si la estructura relacional de
aguello que ocasiona los efectos es suficientemente transparente, se
podra decidir con sentido pleno sobre las intervenciones que se efectian
en el proceso, y solo si esto es posible, el sistema podra gobernarse a si
mismo. (Luhmann; Schorr 1979: 113)

Y a continuacion se dice:

Una tecnologia que funcione no asegura sus resultados de una manera
incondicionada, por ello, no se pueden asegurar los resultados
educativos de una manera incondicionada; pero esto no significa en
modo alguno que pueda controlar todas las causas relevantes. Pero una
tecnologia que funcione es una premisa indispensable para que se
efectie un filtrado de las caracteristicas de las situaciones y de los
problemas que pueden ser relevantes en un plano superior y para
conducir a decisiones agregadas. Una tecnologia es, por ello, una
precondicién para la jerarquizacion, y solo los sistemas jerarquizados
pueden actualizar su autonomia con decisiones sobre las decisiones.
(ibid.)

Por todo ello, desde la perspectiva de Luhmann y Schorr, el déficit
tecnolégico no se reduce a un puro problema técnico en el plano de la
“instrumentalizaciéon de objetivos dados”. Con el concepto de “déficit
tecnoldgico” se caracteriza mas bien la base procesual para la racionalidad del
sistema puesto que, segun ambos autores, no se trata de fenbmenos que se
puedan comprobar empiricamente, sino que se trata de espacios de posibilidad
en tanto que “condiciones previas de una racionalidad posible”. Quien
considere la tesis del déficit tecnoldgico de manera acertada, debe aventurarse
en la virtud de “pensar desde la esquina’. Es decir, estaria muy bien—segun
Luhmann y Schorr— que hubiera una “dominacion oculta del tema de reflexion
de la tecnologia” (ibid. p. 113 s.), y ciertamente tendria que haberla desde el
momento en el que se habla de instruccion educativa. Porque si la tecnologia
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no fuera adecuada al programa vinculado con una instruccion educativa, la
tecnologia ya no tendria capacidad de satisfacer los objetivos ni de
proporcionar capacidad de reflexionar. La consecuencia seria que “el sistema
[...] no se identificaria con su tecnologia, sino con sus ideales, y con ello se
desviaria de la reflexion” (ibid. p. 114). Por consiguiente, el déficit tecnoldgico
no significa un déficit en determinadas practicas, sino una deficiencia en la
comunicacion y en la reflexion sobre las practicas.

3. CONSECUENCIAS PARA EL DISCURSO DE LA
PROFESIONALIZACION

De esta tesis del “déficit tecnoldgico” se obtendria como resultado, como
afirma precisamente una de las muchas posiciones y concepciones vinculadas
con ella, una clarificacion dentro de las ciencias de la educacion de las
exigencias respecto a la determinacion de las relaciones entre la ciencia y la
actividad profesional.Las concepciones que abogan por la adecuacion de la
relacion de la praxis profesional y las ciencias de la educacion estan
frecuentemente empapadas de deseos previos y formulaciones de hipétesis del
tipo “si... entonces”. Con este panorama resulta casi inevitable que se
considere como deficitario el hecho de que, por ejemplo, las profesoras y los
profesores no tengan la posibilidad de, por ejemplo, comprobar
experimentalmente en un laboratorio si aquello que han aprendido para su
propia practica instructiva les ayuda y en qué medida lo hace, o de
experimentar hasta qué punto ellos mismos valen para ejercer la docencia. Los
y las docentes ingresan mas bien de modo inmediato en la dinAmica completa
de los efectos del campo pedagdégico, lo que es preparado con —0 mediante—
promesas del tipo “si... entonces”, que frecuentemente se evaporan ante los
duros efectos de los hechos concretos (Wahl 1991). En este caso, ¢ se trata de
un retroceso o incluso de una negligencia de las ciencias de la educacién y la
pedagogia o se expresa en ello mas bien una peculiaridad de su practica, que
precisa de una profesionalidad tecnoldgica en un sentido diferente al sentido
tradicional?En definitiva, se podria pensar que el concepto de tecnologia
aplicado por Luhmann y Schorr es sumamente inapropiado para representar de
manera adecuada las relacioens medio-fin que pueden desempefiar algun
papel en las relaciones con los sujetos 0 con otros sistemas autopoiéticos
complejos.

Luhmann y Schorr responderian lo siguiente:

Una premisa general de las tecnologias racionales, a saber un
aislamiento suficiente de los factores causales, prepara mas 0 menos
para las dificultades de todas las profesiones. (ibid. p. 120)

Sin embargo, ellos llevan esto mas lejos, a un problema general que
sucederia en el contexto de la educacioén y la formacion:

En el caso de la educacion escolar se plantea este problema de manera
particularmente crasa, porque en este punto el aislamiento [de los nifios
y nifias en la clase escolar] es, por su parte, una premisa de toda
tecnologia posible. (ibid.)
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Hay que decir de manera completamente fundamental que la
justificacion de la existencia de “colectivos profesionales” (Parsons) —lo que se
refiere, en primer lugar, a las profesiones clasicas, como médico, sacerdotes y
juristas— esta basada tanto en la resolucion de situaciones problematicas de la
existencia como en la elaboracion de las crisis (que afectan a los seres
humanos en la relacién con su propio cuerpo, con los demas seres humanos o
con la trascendencia, y con las que se encuentran en sus relaciones mutuas de
manera mas o menos pacifica) que precisamente ni se dominan de manera
puramente técnica, ni puramente burocratica. Una elaboracion de estas
importantes situaciones problematicas de caracter existencial es Unica y
exclusivamente posible mediante una movilizacion de servicios personales de
alto valor. Este es el consenso béasico de todas las teorias sobre las
profesiones, y resulta indiferente si presentan indicios de la teoria de sistemas
(Stichweh) o si muestran el cufio de la teoria estructural (Oevermann) o si han
sido desarrolladas en la tradicion del interaccionismo simbalico.

Como se deduce del ultimo texto citado, Luhmann y Schorr pensarian sin duda
que ello se daria en otras profesiones estructuralmente semejantes, como seria
el caso de la pedagogia, todavia no plenamente desarrollada. Ambos tendrian
en cuenta que el problema de la tecnologia, que llega a ser incluso virulento en
el caso de los profesores y de otros educadores, se muestra como un problema
sumamente extremo y grave. Luhmann y Schorr le evitan al lector incluso la
explicacion de por qué el déficit tecnoldgico de la pedagogia seria incluso mas
grande que el de los sacerdotes. En este caso, la no trasparencia de la
contabilidad de causas y efectos resulta mas que evidente. Por ejemplo, la
Iglesia catdlica todavia no se ha puesto a contabilizar el incremento de
asistentes a las iglesias a causa de las alocuciones del papa en los oficios de
Semana Santa o Navidad o a causa del contenido o la retérica de los sermones
de sus responsables. EI nUmero de estudios empiricos de la medicina que una
y otra exponen la novedad de la potencia sanadora de determinados
medicamentos —que frecuentemente es escasa— es exorbitantemente alto, lo
que también arroja una luz determinada sobre los problemas tecnoldgicos en la
medicina.

4. DE LA BENDICION DEL DEFICIT TECNOLOGICO

Resulta constitutivo para este tipo de trabajo profesional la existencia de
una alianza de los profesionales, que tiene en cuenta la autonomia de los
sujetos y vela por ella. En definitiva, el déficit tecnoldgico que se ha afirmado es
también, conforme al precepto de la autonomia, una bendicién y de ningun
modo una maldicion permanente. Si se pudiera imaginar un mundo sin déficit
tecnolégico pedagdgico, ¢coémo lo considerariamos? Tenemos que vérnoslas
con un mundo cada vez mas administrado, con una sociedad con un inmenso
potencial de control, o dicho brevemente, con una comunidad como aquella de
la que ya nos habian advertido los autores de las utopias negativas como Un
mundo feliz. El autodespliegue del individuo, es decir, la formacién en sentido
clasico, no se ha de llevar a cabo per se en consonancia con oficinistas
pedagogicos, instituciones o miembros de la profesidén, sino que en parte se
realiza precisamente contando con su oposicion o, al menos, dando cobertura
a un amplio espectro de aprendizajes que se contraponen a una ldgica
bivalente y se caracterizan por una pluralidad de formas de apropiacion, a
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saber, modos de aprendizaje innovador, reaprendizaje, desaprendizaje y no-
aprendizaje. Con los planteamientos del no-aprendizaje como modo de
aprendizaje legitimo y con la valoracion de formas de apropiacion
heterogéneas ya quedarian obsoletas las premisas de Luhmann y Schorr
respecto de que los sistemas operan principalmente y en todo momento con
cédigos binarios.

La teoria de la profesion de las ciencias de la educaciéon, por lo que
respecta a las premisas fundamentales de su construccion, toma como base un
concepto de autonomia enféatico, orientado segun la vieja tradicion europea
(Kant, Hegel, Humboldt), que acentla el aspecto de la libertad de decision del
sujeto, una autonomia que se concibe como fuente de la experiencia estética, y
cuya nocion opuesta, esto es, la heteronomia, no la comporta per se. La
autonomia es concebida en este punto como la suposicién contrafactica de una
“autonomia de la préactica vital”, que resulta logicamente de la unidad
contradictoria de la coaccion a la decision y de la obligacion de la
fundamentacién. A esta comprension de la autonomia, Luhmann y Schorr
contraponen otra. Para ellos, la autonomia se entiende como una propiedad
sistémica, es decir, como una forma especifica de la “independencia en la
autorregulacion” (ibid., p. 52). En definitiva, la categoria es concebida de
manera dialéctica: “La autonomia presupone, por consiguiente, que en la
relacion con el entorno puedan coexistir la dependencia y la independencia,
porque de otro modo no habria problema de regulacion.” (ibid.)Al poner entre
paréntesis la perspectiva del sujeto en la determinacion de la autonomia se
pierde la inmensa aportacion cultural de Occidente para concebir, por una
parte, la comprension clasica de la profesionalizacion pedagégica como una
alianza laboral entre desiguales y, por otra parte, para dejar intacta la
independencia de los usuarios, asi como también su validez.

5. MAS ALLA DE LA CERTEZA DEL TIPO “Sl... ENTONCES”

En un primer momento del debate sobre el déficit tecnolégico de la
pedagogia, Heinz-Elmar Tenorth ya demostré que el “déficit tecnolégico” que
habia sido constatado por Luhmann y Schorr no era tal, sino que, en cierto
modo, consistia mas bien de una especie de error. Se podria anticipar algo de
las aceradas conclusiones de Luhmann y Schorr sobre la escuela si uno se
decanta también por un concepto estricto de efecto —que se elaborara sélo
sobre la base de una adscripcién de causalidad lineal, muy poco compleja—,
pero que realmente nadie estaria defendiendo de un modo real (cf. Tenorth
1999). Mediante su focalizacién en la calculabilidad puntual de la intencién y el
efecto, Luhmann y Schorr ocultarian, con hechos en su mayoria contingentes,
las formas pedagogicas relacionadas con un trato comprensivo y perfiladas
durante siglos. El intento de movilizar la reflexibn de las ciencias de la
educacién hacia una especie de autocritica se alzaria, por ello, sobre pies de
barro, puesto que se pasaria por alto el intento de realizar una clarificacién
histérica del problema de la tecnologia pedagodgica. Esta clarificacion hubiera
llevado en definitiva a una lectura amplia del concepto de tecnologia, sobre la
base de una “masa transmitida de reglas, ejemplos, experiencias y
expectativas, informes y recuerdos de los logros y los fracasos de la practica
pedagogica” (ibid.), cuyo contenido se habria restringido a situaciones de la
practica a observar, en las que habria que orientar y a las que habria que
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configurar. Con el concepto amplio se trataria menos de obtener un efecto
directo o inmediato [transitive]; de lo que se trataria mas bien es de crear
esfuerzos —indirectos— y nuevas condiciones para los espacios efectivos.

Este concepto de tecnologia amplio —e indirecto—no refiere su significado
Gnica y exclusivamente a los criterios validos de la investigacion social empirica
de corte positivista. No se trata del descubrimiento de una adecuacién universal
a la norma y del aprovechamiento de un saber objetivamente valido. El
concepto de tecnologia indirecto [intransitive] es mas bien expresion y
resultado de una investigacion reconstructiva, que limita su pretension “a seguir
los pasos a los efectos del entrecruzamiento de perspectivas” pedagdgicas
(Arnold 2012, p. 128). En una investigacion reconstructiva de este tipo se trata

de trazar los motivos subjetivos y los mecanismos interactivos con los
gue los seres humanos construyen socialmente su realidad. Su resultado
no aspira a ser “verdadero” en el sentido de que tenga una “validez
objetiva”, sino a resultar “viable” en el sentido de que sea utilizable para
la practica vital de los seres humanos, que,en la medida en que son los
gue prueban o utilizan esos resultados, entran en contacto con la
investigacion sistémica. Por ello, el criterio central de bondad de los
resultados es la “usabilidad” para el logro de los objetivos, sobre la cual
s6lo los actores mismos pueden determinar hasta qué punto resulta
plausible respecto de su mundo de vida y respecto de sus emociones.

(ibid.)

A los contemporaneos, esta argumentacion frente al reproche de
Luhmann y Schorr a un déficit tecnolégico tuvo que parecerles no sélo poco
compleja, sino también retrégrada. Llevaba el pensamiento pedagdgico
bastante mas atras de la ideas de la pedagogia de las ciencias humanas. Esta,
la pedagogia de corte positivista, sabia del cierre recursivo de las
conformaciones vitales individuales y sociales, a las que Luhmann contemplé
mas tarde, ya con otros ojos, cuando él, por ejemplo, la defini6 como
“autoldgica™

El curso de vida mismo es un componente del curso de vida. Ingresa en
si mismo y se crea a si mismo como un espacio que hay que tener en
cuenta de uno u otro modo. (Luhmann 1997, p. 19)

En definitiva no queda claro de qué manera en esta recursividad
autopoiética —0 mejor “autolégica’— seria pensada y configurada una
vinculacion efectiva del si biografico con el entonces social. Si el movimiento
transformador de la persona que aprende es autocreado (y permanece como
tal), entonces no le da a ese movimiento un mecanismo efectivo simplemente
por el hecho de que, para pensarlo de manera abreviada, se proponga un
concepto de tecnologia mas estrecho. Esto representa un error de calculo que
implica muchas consecuencias: a ese error se debe, en definitiva, el hecho de
qgue la mayoria de las concepciones educativas y didacticas sean casi en su
totalidad concepciones sobre el input, que supongan la efectividad de una
practica  pedagdgica intencional. Con esta  suposicion  esperan
“profesionales”equipados de los correspondientes efectos, que a menudo
resultan infructuosos, y si los efectos no aparecen, entonces hacen mas
intensivo u optimizan el “input” y vuelven a esperar, sin que se vislumbre un
final.
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Pertenece a las muchas contradicciones de Luhmann y Schorr el hecho
de que ellos, por una parte, quieren dejar atras las antiguas concepciones
europeas (como el concepto ya mencionado de autonomia), pero eso les
conduce a un concepto de tecnologia que trabaja con las certezas del “si...
entonces”, 1o que ya no puede corresponder a las antiguas concepciones
europeas. Sin embargo, esto sélo representa una objecién frente al reproche.
Otra critica a la critica de Luhmann y Schorr se refiere al etnocentrismo del
concepto de “efecto”. En su libro Tratado de la eficacia, el fildsofo francés
Francois Jullien ha contrastado su vision del concepto de tecnologia poco
complejo en la tradicion europea de pensamiento con la nocién de efecto de la
venerable tradicion china. El llega a observaciones sorprendentes, como la
siguiente:

Antes de erigir un modelo que sirva de norma a su accion, el sabio chino
concentra su atencién en el curso de las cosas, en que €l mismo esta
inmerso, para descubrir su coherencia y aprovechar su evolucion. De
esta diferencia podria extraerse una alternativa para la conducta: en
lugar de construir una forma ideal que se proyecta en las cosas,
dedicarse a detectar en su configuracion los factores favorables a la
obra; en lugar, pues, de establecer un objetivo para la accion, dejarse
llevar por la propension; en definitiva, en lugar de imponer un plan al
mundo, basarse en el potencial de la situacién. (Jullien 1999: 32)*

El actor europeo, que de este modo se podria describir en términos de
tipos ideales weberianos, se aprovecha del calculo de la eficacia; mientras que
la persona china que actla se apropia, de la manera mas ingeniosa posible, de
la aparicion de la situacion. Pero no es menester ir a China para problematizar
lo selectivo y la baja complejidad del concepto de tecnologia que toman como
base Luhmann y Schorr. En la tradicion de la fenomenologia en las ciencias
humanas y sociales (Edmund Husserl 1986, Alfred Schitz 1974), en el campo
de la moderna sociologia del conocimiento (Berger; Luckmann 1978,
Knoblauch 2010, Arbeitskreis Bielefelder Soziologien [Circulode Sociologia de
Bielefeld] 1973), en el contexto de los planteamientos intelectuales
etnometodoldgicos (Garfinkel 1967, Knorr-Cetina 1984) y last but not least en
las concepciones del mundo de vida de las ciencias de la educacién (Lippitz,
Meyer-Drawe 2008), hay una buena tradicion que hay que tener en cuenta en
la ponderacion de los argumentos cientificos, al menos en su planteamiento,
respecto al asunto de los rendimientos de la construccion extracientifica de los
miembros de la sociedad. jLas definiciones cientificas se construyen, como es
sabido, sobre la base de estructuras de plausabilidad y supuestos de
normalidad que proceden del mundo cotidiano! La perspectiva de la teoria de
sistemas que tienen en cuenta Luhmann y Schorr (con la que tratan en cierto
modo, metaféricamente hablando, como con prismaticos), con cuya ayuda los
autores piensan descubrir las grandes tendencias seculares y las conexiones
histérico-sociales, pierde su adherencia al terreno cuando tal perspectiva no
esta complementada por una toma de perspectiva ulterior, como la que se

1 Cit. seguin: Frangois Jullien: Tratado de la eficacia. Madrid: Siruela, 1999. p. 40. Traduccién Anne-Héléne
Suarez.
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alcanza mediante el microscopio. Luhmann y Schorr muestran no poco interes,
como se deduce en todo caso la lectura literal de los textos, en que se entienda
con el concepto de tecnologia a los grupos profesionales de profesores, que
son los investigados principalmente por ellos. Y ciertamente castigan con la
ignorancia a aquellos a los que se dirigen los esfuerzos pedagogicos. En una
perspectiva mas amplia, también Jirgen Habermas, en el campo de la
formulacién y la critica de las normas validas, se desquitdé de las experiencias
precientificas de un discurso cientifico (cf. Habermas 1981). Los protagonistas
de la pedagogia se podrian confrontar con las tesis siguientes de Luhmann y
Schorr:

[La tesis de] la ausencia de una tecnologia anclada en el saber y en la
organizacion solo afirma, aunque esto sea decisivo, que casi no resulta
comprobable a qué fuentes de errores hay que retrotraer los resultados
adversos (0 mas en general los niveles de rendimiento que sean
mejorables) (Ibid. p. 127)

Por ello, el saber y la experiencia parecen disponer de una especie de
responsabilidad en el funcionamiento y en el resultado y parecen
respetar el caracter impenetrable de lo que acontece en la clase (lbid. p.
127)

Pero también se podria preguntar respecto a las experiencias
precientificas que tienen los destinatarios, los denominados “clientes”, las
personas afectadas, en dos palabras, el “otro pedagodgico”, que esta
relacionado con esta prestacion de servicios segun un célculo de
consecuencias de las intervenciones educativas y formativas.

Suponiendo que se diera el caso de que el reproche del déficit
tecnolégico fuera total y completamente consistente, estaria vinculado
inevitablemente con un maximo en la falta de transparencia y con el fracaso
permanente en la atribuciébn de causalidad. A tenor de esta suposicion, se
tendrian que suspender los procesos pedagdgicos, asi como también hacer
visibles para el publico de los servicios pedagdgicos los enigmas especificos y
las circunstancias de notoria incertidumbre. Pero precisamente no se da este
caso: los miembros de la sociedad tienen, a nuestro parecer, ya un saber
intuitivamente fundamentado sobre la relevancia para su destino de las
experiencias escolares y extraescolares.

En los encuentros de antiguos alumnos o en rituales semejantes sale a
la luz un género comunicativo (Thomas Luckmann), es decir, aparecen
narraciones sobre la fuerza con la que queda marcada la biografia por las
influencias de la educacion y la formacion formal, que estd ampliamente
extendida en las sociedades occidentales. Los miembros de la sociedad se
sirven de teorias de la vida cotidiana elaboradas con ese género comunicativo,
y en las narraciones adecuadas, realizadas desde la perspectiva de las
personas entrevistadas con un relativamente elevado grado de detalle, se
informa de la fuerza especifica del sistema educativo para marcar la biografia.
Con ello, las personas entrevistadas ventilan tanto ejemplos positivos como
negativos de tales experiencias que dejan huella desde el centro de Educacién
Infantil, de Primaria y Secundaria, de formacion profesional o universitaria. En
tales casos se trata de historias mas o menos plausibles, que estarian narradas
sin preparacion previa y que tendrian, por ello, una gran autenticidad. Esta
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observacion no resulta trivial: la investigacion en las ciencias de la educacion
confia en la competencia de los miembros de la sociedad para narrar historias
sobre la fuerza para dejar huella de la educacion y la formacion organizada. En
un proyecto de investigacion sobre el efecto a largo plazo que las experiencias
en los centros de Educacion Secundaria podrian tener sobre el desarrollo de la
identidad en las personas adultas (Nittel 1992) se pudo constatar cdmo, en el
plano individual, se producia una clara calculabilidad entre los impulsos
pedagogicos mas o menos 6ptimos, por una parte, y las consecuencias a largo
plazo en las biografias de las personas. Este encadenamiento no tiene
ciertamente la pretension de validez de las proposiciones de las ciencias
naturales, en el sentido de una conexién lineal de causas y efectos, aunque
igualaba por lo menos el potencial epistemolégico de los médicos cuando
constatan, por una parte, el potencial de alguna cosa para ser causa de una
patologia o, por otra parte, establecen sintomas analogos.

En otro proyecto cientifico (Nittel; Schitz; Tippelt 2014), los dos autores
y la autora hablaron de la narrativa del aprendizaje en el curso de la vida. Este
elemento de memoria comunicativa de nuestra sociedad conecta el pasado de
aguello que deja marca en la educacion y las experiencias formativas con el
presente del ser-asi-y-no-de-otro-modo del momento. La incorporacién
sistemética de dispositivos culturales como la narrativa del aprendizaje a lo
largo de la vida le haria bien a la argumentacion de Luhmann y Schorr y le
proporcionaria un agarre mayor al terreno. Para resumir este epigrafe
podriamos constatar que el reproche de un déficit tecnolégico precisaria por
ello de una fuerte relativizacion, porque el reproche abstraeria las experiencias
de la biografia formativa de los objetivos y las orientaciones grupales, e incluso
las ignoraria.

6. MAS ALLA DEL EFECTO INTENCIONAL

A continuaciébn ya no procederemos a examinar las posiciones de
Luhmann y Schorr desde fuera [exmanent] de ellas mismas, sino que lo
haremos desde dentro, inmanentemente. En concreto, en los recientes debates
sistémicos sobre la cuestion de la efectividad de las intervenciones en los
sistemas complejos (por ejemplo, en los casos de las terapias de familia, de la
asesoria de las organizaciones o de la cooperacién internacional), que
comenzaron hace ya algunos afios, la cuestion del efecto se ha determinado de
una manera nueva. En el caso de estos debates se han dejado de lado las
representaciones lineales y mecanicistas, con sus supuestos de “si...
entonces”, y se han aproximado a comportamientos procesuales, que en
primera instancia no se sostienen en un “saber sobre la otra persona”, sino en
una sobria “observacion de la conducta de la otra persona”. No hay duda que
las personas que dirigen 0 asesoran procesos sistémicos necesitan un saber
hacer, un know-how, sobre los procesos, asi como también sobre las
dimensiones psicolégicas y socioldgicas de la realidad, pero, sin embargo, no
utilizan esto como una base sustantiva para su gestibn. Su actuacion
profesional no sigue de un *“conocimiento objetivo” de lo dado y sus
posibilidades, sino de sus propias capacidades para “reprocesar una realidad”,
como describi6 Fritz B. Simon estas capacidades en conexion con los
conceptos de Heinz von Foerster:
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Los seres humanos no son maquinas triviales. Esto es valido no sélo
para su psiquismo, que se modifico en el curso de su historia (es decir,
es dependiente de su pasado), sino también para su cuerpo. Aunque
este conserva muchas caracteristicas de su estructura, en la medida en
gue vive, también es capaz de aprender. El cerebro cambia en el curso
de la historia de aprendizaje de un individuo sus conexiones neuronales
y el sistema inmunitario desarrolla mecanismos defensivos frente a los
agentes patdgenos con los que entra en contacto. Todas estas
modificaciones internas conducen a que en las reacciones del
organismo, que siempre actia en el aqui y el ahora, resulte imprevisible
gué pasara en el futuro. Si el organismo desarrolla o no una enfermedad
—al menos en el caso de la mayoria de las enfermedades (es decir, no
en todas)— no esta determinado segun una causalidad lineal. Lo mismo
es valido para los modos de comportamiento que un individuo puede
mostrar. Tampoco son predecibles, aunque, afortunadamente, sélo
pocas personas viven realmente su caracter no trivial y se comportan de
manera impredecible, como realmente podrian hacer. (Simon 2006, p.
40)

Por tanto, un enfoque profesional y efectivo con las transformaciones
individuales y sociales, puede realizarse no solo desde fuera, sino también
desde dentro de esas mismas transformaciones. Por ello, Peter Senge y otros
autores, en su acompafiamiento sistémico de las transformaciones, siguen la
maxima: “No se trata de lo que sea la vision, sino de lo que ella produce”
(Senge et al. 2011, p. 365), y acompafian a las personas con la sisteméatica
“busqueda de energia y compromiso con la propia organizaciéon” (ibid., p. 367
SS.), una guia para el “procesamiento” observante de la realidad especifica —
interna— de los respectivos sistemas que tenemos enfrente, que sélo promete
lo que es capaz de mantener y, por ello, mantiene lo que promete.

Por ello, los responsables del proceso trabajan sélo con aquello de lo que
pueden disponer efectivamente: su observacibn y su contextualizacién
mediante la variedad y la diversidad. Este es completamente el sentido de la
propuesta de Shazer:

Quizé debiéramos dar un paso wittgensteniano y decir que como no
podemos saber nada sobre la causalidad, bien podriamos hacer como si
no existiera, y ver lo que pasaria. (de Shazer 2006, p. 98)

Este movimiento reflexivo es ajeno al reproche luhmanniano a la
tecnologia. Este reproche surge basicamente de la ilusion del realismo residual
de la cognoscibilidad y calculabilidad, que Luhmann abandoné desde 1984,
después de su giro autopoiético. Este giro se mantuvo practicamente
desapercibido en la pedagogia y en las ciencias de la educacion, excepcion
hecha de Dieter Lenzen. Este reconocié bien pronto que las estructuras de

2Referencia alaforismo 7, el ultimo, del Tractatus logico-philophicus de Ludwig Wittgentein: “Sobre aquello de

lo que no se puede hablar, mejor es guardar silencio” [N. trad.]
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efectos emergentes del campo pedagdgico sugieren otras nociones y
concepciones distintas del par de nociones “input-expectativas”, que estan
ligadas a las posiciones tradicionales (cf. Lenzen 1997). En el memorandum
que elaboré para la “Asociacibn de la Industria Bavara”, con el titulo
programatico “jPensar nuevamente la formacion! El proyecto de futuro”, se
referia a la tecnologia tradicional de la instruccion como a un “proceso que sale
del profesor de manera lineal y unilateral” (Vereinigung 2003, p. 88):

En las ciencias de la cognicion, la instruccion ya no es concebida como
una actividad exclusiva del profesor, sino de la persona que aprende.
Esta precisa un “entorno de aprendizaje”, complejo y diferenciado, que
provoque el aprendizaje. Esta “irritacibn” compleja conduce a una
diferenciacion cognitiva del cerebro. Por ello, es importante configurar un
ambiente de aprendizaje para que se ocasione el aprendizaje. Esto
significa que el profesor tiene que despedirse de la imagen de
administrar y proporcionar una verdad. Su tarea, ademas del
componente pedagdgico-educativo, tiene mucho en comun con la de un
ingeniero (del saber). El “construye” con su instruccion un entorno de
aprendizaje [...] Para la ejecucion de la instruccion esto significa que él
tiene que ser no soélo “directivo”, por ejemplo, en la comunicacion y la
explicacion de la materia, en el sentido clasico, sino también tiene que
estar “situado”, en el sentido de la creacion de ocasiones de aprendizaje
realistas.” (ibid.)

De esta apertura en la direccion de una tecnologia no lineal se deduce
una tesis definitiva: la pedagogia precisa protocolos de observacion,
concepciones y modelos, que no focalicen el asunto de un modo intencional,
sino que lo planteen funcionalmente o —mejor todavia— de manera relacional.
Incluso si los actores creen una cosa diferente o incluso se proponen algo
distinto, se trata de que las tecnologias pedagdgicas puedan servir alli donde
no sélo hay objetivos externos, sino también meros objetivos internos. Las
tecnologias pedagogicas no proporcionan nada, sino que abren caminos a la
autoformacion; y ellas no producen nada, sino que posibilitan un aprendizaje,
una maduracién de competencias. En la medida en que el reproche del déficit
tecnologico no sélo parte de un concepto estrecho, sino también de una
eficacia concebida de manera lineal y mecanica, se puede aplicar el concepto
de “reflexién autoincluyente” (Varela et al. 1992, p. 50), que se refiere a una
practica tecnoldgica que esta caracterizada por un movimiento reflexivo doble.
Esta préactica tecnoldgica permite tanto el movimiento propio del sistema en
cuestion, como también la obligacion del mismo sistema de reconsiderar sus
propias preferencias de percepcién y de configuracion, en aquello que se
reconoce como sistema. En este sentido, Michel Foucault hablé de las
“técnicas y las tecnologias de la relacién con uno mismo” (Foucault 2009, p.
18), y apunto con ello a una comprension de la tecnologia que posteriormente
se ha caracterizado por la nueva logica del desarrollo del software. Como es
sabido, en esta nueva ldégica del software ya no se trata de la provision de
modelos, algoritmos y métodos, para la elaboracién de una problematica dada
de caracter contrafactico, sino mas bien de la utilizacion sistemética de
procesos de autoobservacion y autocritica con el desarrollo y la utilizacion de la
tecnologia (cf. Moldaschl 2000).
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También la pedagogia, como la ciencia del curso de la vida y de la
transformacion de la sociedad moderna, puede desarrollar y proporcionar
tecnologias. Para ello, tenemos que tener en cuenta la herramienta de la
autorreflexion, mediante la cual no intentamos convertir a la persona en
cuestion en objeto de intervencién e influencia, sino estimular en ella un
movimiento propio y, si se precisa, conducirle a €él. Para elaborar este tipo de
herramienta de la autorreflexion tanto las personas como los investigadores
han de estar dispuestos a colocarse en puntos donde aparezca la
autoexpresion y el automovimiento de la otra persona, que pueden provocar en
esa otra persona acciones de irritacion o perturbacion, en el sentido de una
“desestabilizacion emocional” (Arnold; Erpenbeck 2014). La cuestion de si la
otra persona puede utilizar y como puede hacerlo esta desestabilizacion, asi
como también su madurez efectiva de competencias, son asuntos que
permanecen reservados a su propia y autbnoma decision, y no hay ninguna
“tecnologia” segura y eficaz con cuya ayuda el comportamiento deseado pueda
ser “efectivamente” forzado y garantizado permanentemente. Aunque la
tecnologia reflexiva trabaja con calculos de medios y fines, sin embargo tiene
gue manejarse de facto sin ellos; puede, en todo caso, relacionar, pero no
determinar, como ha puesto de relieve, entre otros, Ortfried Schaffter (cf.
Schaffter 2012).

7. EPILOGO

Luhmann, tanto en sus escritos tempranos como en los ultimos, abogé por
llevar a cabo una especie de autoaplicacion de los planteamientos de la teoria
de sistemas a los objetos que estan bajo su consideracién. Para él resultaba de
importancia central la contingencia, es decir, el fenbmeno segun el cual algo
era posible pero no necesario, 0 que alguna cosa pudiera concebirse también
como completamente distinta. Esto lo hemos puesto de relieve en esta
contribucién. Pero esta perspectiva adoptada por nosotros también resuena en
su propio texto cuando ofrece esta breve consideracién: “Uno se puede
imaginar que el déficit tecnolégico es mas que compensado por la intuicion o la
experiencia del docente” (p. 120). Esta observacion marginal es notable,
incluso aunque se reprochara que la actividad del docente seria neutralizada
por las condiciones estructurales, porque alude a la posibilidad, referida a los
principios, de elaborar mediante la profesionalizacion el déficit tecnologico que
se ha afirmado. La palanca decisiva es otra. En definitiva, se trata de la
cuestion de “si y como el sistema educativo puede influir en su propio modo de
comportamiento, es decir, sobre la modificacibn de sus premisas sobre el
entorno o si puede adecuar éxitos y fracasos” (p. 113). La modificacién de
estas premisas—para producir una cierta soberania de la interpretacion
respecto una interpretacion centrada en los inputs que causan los efectos—es,
entre otros, uno de los objetivos centrales de esta contribucion. Nosotros
ponemos prioritariamente la cuestion de la presencia o de la ausencia de la
tecnologia no en el sistema educativo, sino en el curso de vida del sujeto. La
premisa “los itinerarios formativos dejan huella en el curso de la vida” posee
una evidencia tal para la vida cotidiana y para la ciencia que es practicamente
inmune frente a cualquier duda. Unicamente mediante el establecimiento de
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esta premisa, formulada por el mismo Luhmann, perdio la tesis del déficit
tecnolégico una gran parte de su potencial de generar escandalo.?

3Traduccion al castellano de Francesc ]. Hernandez, Universitat de Valéncia.
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RESUMEN

Este trabajo, que es un estudio preliminar en el marco de un proyecto mas
amplio, tiene por objetivo conocer la percepcién de competencia profesional
para ser profesorado capaz de afrontar los retos vinculados a la educacion
inclusiva, por parte de recién egresados de los Grados de Maestro en
Educacion Infantil y Educacion Primaria en la Universidad Autonoma de
Madrid. Se ha contado con la participacién de 86 egresados. La informacion se
ha recogido a través de un cuestionario elaborado ad hoc en torno,
fundamentalmente, a las dimensiones contempladas en el Perfil de
Competencias del Profesorado Inclusivo resultado del proyecto “Formacion del
Profesorado para la Inclusién” (Agencia Europea para el Desarrollo de las
Necesidades Educativas Especiales y la Educacion Inclusiva, 2012). Los
resultados muestran las principales fortalezas y debilidades percibidas en estas
competencias.

PALABRAS CLAVE
Competencias educativas - educacion inclusiva - formacién inicial del
profesorado - Educacion Infantil - Educacion Primaria.

ABSTRACT

This research -which is a preliminary study within a broad project-, has as
objective to find out what is the perception of undergraduates Infant and
Primary teacher, concerning professional competences to be teachers able to
face the challenges linked to inclusive education. 86 undergraduates have
participated in the study. The information has been collected using a
questionnaire developed ad hoc basically around the dimensions covered in the
“inclusive teachers’ competency profile”, developed in Teacher Education for
Inclusion project (European Agency for Special Needs Education and Inclusive
Education, 2012). The results show the main strengths and weaknesses in
these competencies.

KEY WORDS
Educative competencies - inclusive education - initial teacher education - infant
teacher education - primary teacher education.
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1. INTRODUCCION

1.1 De un modelo dual de formacién inicial del profesorado a un
modelo integrado

Entre los grandes desafios a los que ha de hacer frente el propdsito
internacionalmente asumido de avanzar hacia una educacion mas inclusiva
(UNESCO, 2008), sin duda alguna, el hecho de transformar la formacion inicial
del profesorado resulta estratégico y, por ello, viene siendo resaltado de modo
reiterado en la esfera internacional. Cabria decir, parafraseando el viejo dicho
de que “todos los caminos llevan a Roma”, que todas las reformas, cambios y
mejoras necesarias para que la educacion inclusiva pase de la retérica de los
discursos a la realidad de las aulas (Arthur-Kelly et al (2013), confluyen antes o
después, en la existencia de un profesores y profesoras:

“.. que se sientan comodos ante la diversidad y la perciban no como un
problema, sino como un desafio y una oportunidad para enriquecer las
formas de ensefar y aprender” (UNESCO, 2005, p. 14).

Esta preocupacion ya estaba muy presente en la Declaracion de
Salamanca y su Marco de Accion (UNESCO, 1994), centrada, como es bien
conocido, en el ambito de las “necesidades educativas especiales” pero
transferible a la vision que hoy se comparte de una educacion inclusiva no solo
para el alumnado con discapacidad, sino para todos:

“Los programas de formacion inicial deberan inculcar en todos los
profesores tanto de primaria como de secundaria, una orientacion
positiva hacia la discapacidad que permita entender qué es lo que puede
conseguirse en las escuelas con servicios de apoyo locales. Los
conocimientos y las aptitudes requeridos son basicamente los de una
buena pedagogia, esto es, la capacidad de evaluar las necesidades
especiales, de adaptar el contenido del programa de estudios, de recurrir
a la ayuda de la tecnologia, de individualizar los procedimientos
pedagogicos para responder a un mayor numero de aptitudes, etc. En
las Escuelas Normales se debera prestar especial atencion a preparar a
todos los profesores a que ejerzan su autonomia y apliguen sus
competencias a la adaptacion de los programas de estudios y la
pedagogia, a fin de que respondan a las necesidades de todos los
alumnos, y a que colaboren con los especialistas y con los padres.”
(UNESCO/MEC, 1994, p.70)

Ante este gran desafio hay, de entrada, dos grandes &ambitos de
actuacion. Por urgencia, el primero seria que los profesores y profesoras
actualmente en ejercicio, tuvieran — cuanto antes y de modo sostenible— las
oportunidades, los apoyos y las condiciones para llevar a cabo un cambio
conceptual (Martin y Cervi, 2006), sobre como afrontar el desafio de la
diversidad en las aulas para el que, obviamente, no fueron preparados en sus
formacion inicial. Resaltamos urgente porque el desarrollo de culturas,
politicas y practicas inclusivas no puede esperar a que se produzca un
reemplazo generacional en el cuerpo docente; obviamente el desarrollo y las
oportunidades de aprendizaje y participacion del alumnado en mayor riesgo de
exclusién, marginacion o fracaso, tampoco.
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No es este el momento de analizar los modelos y ejemplos que han
orientado las iniciativas en este ambito (sin duda, algunas mas consistentes y
eficaces que otras), aunque no esta de mas recordar que la propia UNESCO ya
puso en aquellos inicios de este proceso y, a disposicién de la comunidad
internacional, unos materiales de apoyo bajo la denominacion “Necesidades
Especiales en el Aula” (Ainscow 1995). Estos documentos fueron ciertamente
inspiradores y utiles e, incluso, también durante cierto tiempo contaron con el
asesoramiento de sus autores para su implementacion en distintas regiones del
mundo. En este mismo ambito también situariamos el desarrollo y la amplia
difusién del Index for Inclusion (Booth y Ainscow, 2011 '), entendido
precisamente como una guia para facilitar que los equipos docentes reflexionen
sobre aquellos @mbitos especificos de las culturas, las politicas y las practicas
gue sostienen y crean los valores propios de la educacion inclusiva.

Pero si hemos dicho de la formacién permanente, que es urgente y
necesaria para que el derecho a una educacion inclusiva, no quede
permanentemente aplazado o desvirtuado, el cambio de la formacion inicial es
claramente una medida estratégica, a medio y largo plazo, para que las
proximas generaciones de profesores y profesoras NO se incorporen a la
profesion, sin las competencias (conceptos, procedimientos, habilidades,
actitudes y valores), necesarias para sentirse profesores o profesoras de todo
su alumnado, sin eufemismos respecto a ese “todos”.

Porque es bien sabido (Forlin, 2012), que el modelo imperante durante
mucho tiempo y todavia vigente en muchos paises en relacion a la preparacion
del profesorado para trabajar con la diversidad del alumnado, ha sido un
modelo dual: con un profesorado “ordinario” responsable de la educacion del
alumnado considerado “normal” y un profesorado “especial” para el alumnado
igualmente considerado “especial’ (con distintas denominaciones para ese
perfil; entre nosotros sigue siendo la vieja y desfasada denominacion de
“Profesorado de Pedagogia Terapéutica PT”), Las consecuencias de esta
perspectiva respecto a la formacion del profesorado estan bien documentadas
(Echeita, 2014): el refuerzo de la incompetencia del profesorado ordinario para
hacer frente a la diversidad del alumnado (“para esto estan los especialistas”);
la segregacion del alumnado para rentabilizar el trabajo de este profesorado
especial (mejor juntos con un profesor “que sabe cémo tratarlos”); la
consideracion de que la educacion del alumnado especial es,
fundamentalmente, una cuestion de mas recursos y mas profesorado
especializado (“sin mas recursos se perjudica a los alumnos normales”) y, por
no extendernos, la mas importante de tales consecuencias: el mantenimiento
del statu quo de la escuela ordinaria, puesto que esta no se siente impelida u
obligada a cambiar, dado que los alumnos y alumnas que necesitarian esos
cambios “estan en buenas manos... pero fuera de las escuelas o las clases
ordinarias”.

Los estudios dirigidos a analizar como avanzar hacia sistemas, centros,
y aulas mas inclusivos y, por lo tanto, hacia profesores mas inclusivos, han
puesto de manifiesto claramente que ese modelo de formacién inicial resulta

! Esta tercera edicion del Index, ampliamente revisada y ampliada por el profesor Tony Booth,
ha sido traducida al espafiol por miembros del Consorcio para la Educacion Inclusiva
(http://www.consorcio-educacion-inclusiva.es/ ) y editada por la Fundacion Hogar del
Empleando, FUHEM y la Organizaciéon de Estados Iberoamericanos, OEI.
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incoherente con la meta perseguida y, por ello, en muchos lugares
(Forlin,2012) - como asi ha ocurrido también en Espafia (ANECA, 2004), con
ocasion de la reforma de los planes de estudio de magisterio acometida tras la
implantacion del llamado Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES)-, se
ha procedido a cambiar este modelo dual por un modelo integrado. En esencia
la idea es, como apuntabamos mas arriba, que todos los futuros maestros y
maestras de educacion infantil o primaria, terminen su formacion inicial con la
vision clara de que deben ser “profesorado inclusivo”, capaces de planificar,
implementar y evaluar practicas educativas accesibles para todo el alumnado.
Una tarea que no se espera que sean capaces de hacer necesariamente
solos, sino mediante la articulacion de un trabajo colaborativo a distintos
niveles y con distintos agentes, y con capacidad para generar también los
apoyos especificos que, ademas, precisen algunos alumnos o alumnas en
particular. Este modelo no prescinde de la existencia de profesorado mas
especializado, en ambitos del desarrollo (comunicacidon, psicomotricidad,
procesos ejecutivos, etc.) o en discapacidades especificas, si bien se trataria
de una especializacion mayoritariamente adquirida después de la formacion
inicial comun (puede prepararse a traves de “menciones” durante los estudios
de grado), pero afianzada con la préactica y la formacién continua.

Este modelo integrado para la formacion de un profesorado inclusivo
plantea, obviamente, multiples cuestiones. Por una parte, por ejemplo, cudl
seria el modo mas apropiado para consolidar esa actitud o disposicion global
de sentirse profesor o profesora de todos sus futuros alumnos y alumnas: si
mediante un enfoque transversal en todas y cada una de las materias del
curriculo formativo de los futuros maestros (lo que tiene el riesgo de ser poco
eficiente — como suele ocurrir con lo que es de todos pero sobre lo que nadie
tiene, al final, una responsabilidad especifica- ).O si resulta mas uatil hacerlo
mediante la introduccion de determinadas materias especificas sobre
educacion inclusiva, lo cual a su vez conduce a la pregunta, de qué contenidos
serian los adecuados para trabajar en estas materias las competencias mas
importantes que den sostén a las formas de pensar, hacer y comportarse de un
profesorado inclusivo.

Obviamente también queda en cuestion como afrontar esta tarea en el
caso de la formacion inicial del profesorado de educacién secundaria que,
como es bien sabido, tanto en nuestro contexto como en otros paises, se lleva
a cabo mediante una formacion de pregrado especializada en ambitos de
conocimiento especificos (Matematicas, Lengua, Historia, Fisica o Quimica,
etc.), con una formacion de posgrado posterior, dentro de la cual cabria de
nuevo plantearse cual seria el enfoque apropiado.

Estas y otras cuestiones importantes relacionadas con esta tematica
articularon, precisamente, los propositos de un ambicioso proyecto de la
Agencia Europea para el Desarrollo de las Necesidades Educativas Especiales
y la Educacion Inclusiva , denominado Teacher Education for Inclusion (TE4I),
(AEDNEEI 2011) cuyos objetivos, procedimientos y resultados fueron
resumidos y analizados por uno de nosotros en esta misma Revista (Echeita,
2012). Volvemos a destacar ahora que uno de esos resultados fue la propuesta
de un “Perfil de un profesorado inclusivo” (AEDNEEI , 2012) que,
precisamente, hemos tomado como principal referencia para poder acometer el
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principal propésito de los estudios que queremos ir desarrollando (siendo este
el trabajo preliminar): elaborar una escala vélida y fiable que nos permita
analizar y valorar en qué medida los egresados de los estudios de magisterio,
perciben que han adquirido los valores y las competencias que les habilitarian
para ser un “profesorado inclusivo”.

En dicho “perfil” se sefalaban cuatro grandes valores como
organizadores de las principales competencias a conseguir a lo largo de la
formacion inicial de los futuros maestros y maestras, tanto la que acontece en
las aulas universitarias como la que se adquiere en los distintos periodos de
practicas. Estos valores eran los siguientes:

1. Valorar la diversidad del alumnado. Las diferencias en el aprendizaje
son considerados un recurso y una valor educativo.

2. Apoyar a todos los aprendices. El profesorado tiene altas expectativas
sobre el rendimiento de todo su alumnado.

3. Trabajar con otros: la colaboracion y el trabajo en equipo son
esenciales para el trabajo que todos los profesores deben desarrollar.

4. Cuidar el desarrollo profesional personal: la ensefianza es una
actividad de aprendizaje constante y el profesorado debe tomar la
responsabilidad de su formacién permanente, a lo largo de su vida
profesional.

Para cada uno de estos cuatro grandes valores se destacaban un
conjunto de competencias basicas y, para cada una de ellas, se apuntaban
algunos de los principales contenidos (referidos a conceptos, procedimientos y
actitudes), necesarios para aprenderlas. No era la intencion de este proyecto
proporcionar un curriculo completo listo para usar, en cualquier centro de
formacion inicial de Europa, algo no solo ilusorio sino improductivo. Mas bien
se trataba de generar un documento inspirador que, en manos de cualquier
equipo de educadores de educadores, pudiera servir para generar propuestas
adecuadas a cada contexto, pero también con un marco comun apoyado por
una fuerte investigacion comparada (EADSNE, 2010)

El estudio de la percepcion de competencia para desarrollar una
educacion mas inclusiva por parte de los futuros profesores o profesoras puede
abordarse preguntando de forma directa por las capacidades que se
consideran relevantes para dicha tarea — como mayoritariamente hemos hecho
nosotros en este trabajo-, o de modo indirecto indagando sobre los
sentimientos, preocupaciones o actitudes del profesorado a este respecto, bien
integrando estos distintos aspectos - como han hecho Loreman, Ee, Sharma y
Forlin (2007), o bien de forma especifica y por separado cada uno de ellos.

Como es bien sabido el asunto de las actitudes es el que de todos ellos,
ha recabado mas atencion en la literatura internacional (de Boer, Jan Pijl y
Minnaert, 2011). Menos frecuentes, pero no por ello menos interesantes, son
los trabajos dirigidos a analizar las preocupaciones (“concerns”)  del
profesorado hacia la inclusion, entre los que destacan los de Shama and Desai
(2002) y Sharma, Earle and Desai (2003), dedicados en parte a la elaboracion
y validacion de una escala para la evaluacion, precisamente, de las
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preocupaciones del profesorado sobre la inclusion de alumnos con
discapacidad en aulas ordinarias (“Concern about Inclusive Education scale”
CIE), de la cual nosotros hemos tomado algunos items (toda vez que la misma
ha mostrado ser valida y fiable para medir dicho constructo), y con vista a
explorar, en préximos trabajos, algunas comparaciones entre estos trabajos y
el nuestro .

Ha de sefalarse, por otra parte, que la escala mencionada asi como
muchos de los estudios sobre actitudes o sentimientos hacia la educacion
inclusiva, estan especificamente centrados en el alumnado considerado con
necesidades educativas especiales (n.e.e.), cuando se ha insistido por muchos
que el desarrollo de una educacion inclusiva es una aspiracion que abarca a
todo el alumnado (Ainscow, Booth y Dyson, 2006; Echeita, 2013), aunque
obviamente también al que esta en mayor riesgo de segregacion, fracaso o
marginacion escolar, entre los cuales hay otros muchos grupos y estudiantes
distintos a los que, son considerados “con discapacidad”. A este respecto en
este trabajo nosotros hemos adoptado una perspectiva amplia sobre “la
diversidad del alumnado” y no solo centrada sobre aquellos con discapacidad.

Finalmente, también nos ha servido para preparar la escala que hemos
elaborado - con la mirada amplia hacia la diversidad del alumnado que hemos
adoptado-, la revisibn de los criterios o0 estandares que algunas
administraciones educativas establecen, bien para la seleccion del profesorado
qgue ha de incorporarse a la profesion, bien como criterios de autoevaluacion y
de desarrollo profesional. Tal es el caso de los “Registered Teacher Criteria”
(2009), del Consejo de Profesores de Nueva Zelanda (New Zeland Teacher
Council?). No estd de mas recordar que paises como Australia o Nueva
Zelanda tienen fuertes y consistentes politicas en materia de educacion
inclusiva y, en consecuencia, una larga y reputada experiencia en la formacion
de su profesorado con esa meta (Arthur-Kelly et al, 2013; Foreman, 2011).

Con estos antecedentes quisimos emprender un estudio piloto que nos
permitiera aproximarnos a la tarea de poder valorar, en esta ocasion, el grado
de cumplimiento de las expectativas depositadas en el Plan de Estudios
adoptado por la Facultad de Formacion de Profesorado y Educaciéon de la UAM
(de la que los autores somos 0 hemos sido parte integrante), para contribuir a
la formaciéon de su profesorado con competencias para serlo con un caracter
inclusivo. Ello nos lleva a la necesidad de hacer explicito, aunque muy
brevemente, las principales caracteristicas de dicho Plan de estudios en
relacion con la temética que estamos abordando.

1.2. Laformacion de los maestros y maestras en la UAM

La Facultad de Formacion del Profesorado y Educacién de la
Universidad Auténoma de Madrid, como otras en Espafia, llevd a cabo una
reforma de sus planes de estudio de Magisterio, conforme a las directrices de
la ANECA (2004) a tal fin. Como consecuencia del proceso llevado a cabo, los
estudios de magisterio quedaron configurados con dos especialidades:
Educacion Infantil y Educacion Primaria, ambos, como es reglamentario, con
un carga docente de 240 ECTS. El modelo adoptado para tratar de asegurar

2 http://www.teacherscouncil.govt.nz/sites/default/files/Registered-Teacher-Criteria-%28English%29.pdf
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las competencias inclusivas, fue el de establecer, principalmente, dos materias
troncales, similares, de 6 ECTS en el primer afio de estudios: Educar para la
Igualdad y la a ciudadania y Bases Psicopedagodgicas para la Inclusion
Educativa. Es obvio que, ademas, en otras materias puede que se aborden
cuestiones afines y coherentes con el desarrollo de practicas inclusivas, pero
tampoco hay una garantia de que asi sea. La ordenacion de los estudios, tanto
en Educacion Infantil como en Educacion Primaria permite la realizacion de
“Menciones”. En el caso de los estudios de Educacion Primaria, una de ellas
es la de Educacion Inclusiva (Pedagogia Terapéutica). Para tener derecho al
reconocimiento de la mencion cualificadora cada estudiante deber& cursar 4
asignaturas (27 ECTS) que formen parte de la oferta académica relacionadas
con la educacion inclusiva, ademdas cursar los créditos (15 ECTS)
correspondientes a las Practicas externas en centros relacionados con la
inclusién y al Trabajo Fin de Grado propio de la mencion. En los estudios de
Educacion Infantil no existe ninguna mencidn con esta orientacion.

En consecuencia, un estudiante cuyos intereses se vinculen
especificamente a la tematica de la atencion a la diversidad, habra cursado un
minimo de 51 ECTS, mientras que otro sin esos intereses, habra cursado un
minimo de 12 ECTS. No es este el momento ni es nuestra intencion llevar a
cabo un analisis critico de dicho Plan de Estudios, ni en cuanto a su ordenacion
ni en relaciéon con otros aspectos sin duda alguna influyentes — como pudiera
ser el desarrollo del Practicum -, en la configuraciéon del perfil profesional de los
egresados. En todo caso nos mueve la valoracion indirecta de todo ello a
través de sus efectos en la percepcion de eficacia y competencia de los
estudiantes egresados en relacion con los fundamentos de la educacién
inclusiva, y en cuanto a su capacidad para afrontar los desafios inmediatos de
la practica.

Teniendo en cuenta lo anterior y, como hemos sefalado, el objetivo de
este estudio es analizar y valorar en qué medida egresados de los estudios de
Maestro en Educacion Infantil y en Educacion Primaria de la Universidad
Auténoma de Madrid, perciben que han adquirido valores y competencias que
les permitan afrontar los retos vinculados a la inclusion educativa y que, en
definitiva, les habilitan para ser un “profesorado inclusivo”.

2. METODO

2.1. Participantes

Se ha contado con la participacién de 86 maestros y maestras que han
finalizado sus estudios de grado en el curso 2013-2014, en la Universidad
Auténoma de Madrid. El 47,7% ha cursado el grado de Maestro en Educacién
Infantil y el 50% el de Maestro en Educacién Primaria (no disponemos de esta
informacion en un 2,3% de los participantes). En la Tabla 1 se recoge una
descripcion mas detallada de las caracteristicas generales de las personas que
han participado en el estudio.
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Tabla 1. Caracteristicas generales de la muestra

Perfil de los participantes N %
22-25 afios 65 75,6
Edad 26-30 afios 13 15,1
31 0 mas 8 9,3
Género Mujer 77 89,5
Hombre 9 10,5
Grado Maestro en Educacion
Infantil 41 47,7
Titulaciéon Grado Maestro en Educacion 43 50
Primaria 2 2,3
No contesta
Arte
Audicién y lenguaje 10 11,6
10 11,6
Ciencias experimentales 1 1,2
Ciencias sociales /Cono. Medio 8 9,3
Matematicas 2 2,3
Ed. Fisica 3 3,5
Ed. Inclusiva 9 10,5
Lengua extranjera 5 5,8
Educacién musical 7 8,1
Menciones Tecnologias de la informacion 9 10,5
Educacion Infantil:
3 3,5
Pedagogia Terapéutica 1 1,2
Sin mencion / Otros / No 18 20,9
contesta
Contacto cercano y habitual Si 54 62,8
con personas en situacion de No 27 31,4
especial vulnerabilidad No contesta 5 5,8
Experiencia en ensefianza a g 55 64
personas en situacion de NO o8 325
especial vulnerabilidad en :
No contesta 3 3,5
contextos no formales
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2.2. Instrumento

Para recoger la informacion se ha utilizado un cuestionario de 29 items
denominado “Percepcién de competencias del profesorado para la inclusion
educativa”. Este instrumento se ha elaborado ad hoc para el estudio y, para su
disefio, se ha partido principalmente de la consideracion de las dimensiones y
las areas de competencia del Perfil de Competencias del Profesorado Inclusivo
(AEDNEEI, 2012), descrito en el apartado introductorio. En el cuestionario
elaborado también se han incorporado algunos items procedentes de la
Escala para la evaluacion de las preocupaciones del profesorado sobre la
inclusion de alumnos con discapacidad en aulas ordinarias (“Concern about
Inclusive Education Scale” CIE) de Sharma y Desai (2002), relativos tanto a
variables demograficas de la poblacién, como en relacion a la medida indirecta
sobre la falta de preparacién que supondria estar “preocupado” por algunos
aspectos de su futura docencia en relacion con algunos alumnos en particular.
Los contenidos sometidos a encuesta se valoraban sobre una escala Likert de
cuatro puntos: 1 (totalmente en desacuerdo) a 4 (totalmente de acuerdo).

Una vez elaborada la version inicial fue sometida a dos revisiones: una
por parte de expertos en el ambito de la educacién inclusiva y otra con
estudiantes.

En ambos casos se solicitd la evaluacién en torno a los siguientes
aspectos: relevancia, pertinencia y formato.

Ademas, en este instrumento se incluyé una parte inicial para recoger
tanto datos sociodemograficos como relativos a la formacién previa de los
participantes.

2.3. Procedimiento

El cuestionario se prepard para su cumplimentacion de forma anénima y
voluntaria. Para realizar la encuesta se dispuso el cuestionario en red y se
procedié a su difusion entre los estudiantes. La encuesta se realiz6 con la
herramienta telematica que proporciona Google Drive (una aplicacion gratuita
que te permite crear formularios online y que, a su vez, genera una base de
datos).

2.4. Analisis de datos

Ademas del acostumbrado andlisis descriptivo de las respuestas
obtenidas tras aplicar el cuestionario, para realizar los analisis de los datos se
han utilizado los siguientes analisis estadisticos. Por un lado, prueba T de
Student para contrastar diferencias de tendencia central en las respuestas a los
items del cuestionario cuando el criterio de comparacion se componia de dos
grupos. Ademas de la variable Titulacion cursada o en finalizacion (Ed. Infantil -
Ed. Primaria), esta prueba se aplico en las variables Sexo, Titulacion cursada o
en finalizacién (Educacion Infantil - Educacién Primaria), Contacto cercano y
habitual con personas en situaciones de especial vulnerabilidad (SI/NO), y
Experiencia de enseflanza a personas en situaciones de especial
vulnerabilidad en contextos no formales (Si/NO). Por otro lado ANOVAs: para
contrastar diferencias de tendencia central cuando el criterio de comparacion
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constaba de mas de dos grupos, como en el caso de los grupos de edad (22-
25 afios, 26-30 afos, y 31 afios 0 mas).

Dado que el tamafio muestral utilizado en este piloto no resulta
demasiado elevado, se utilizaron las pruebas no paramétricas alternativas a la
prueba T de Student y al ANOVA con el fin de obtener un mayor nivel de
garantias técnicas en los contrastes de hipotesis estadisticas efectuados ante
el posible incumplimiento de supuestos estadisticos (normalidad vy
homocedasticidad). Para la comparacion entre dos grupos el estadistico no
paramétrico utilizado es U de Mann-Whitney y para la comparacion de mas de
dos grupos es H de Kruskall-Wallis. En todos los contrastes realizados el nivel
de significacion empleado es a = 0,05. Todos los resultados comentados han
mostrado ser estadisticamente significativos tanto a nivel paramétrico como no
parameétrico.

Los andlisis anteriores se han complementado con un analisis de
segmentacion de los participantes (Cluster Analysis), basado en el método de
vinculacion inter-grupos y en la distancia euclidea al cuadrado como medida de
similaridad, que ha permitido identificar dos grupos de alumnos con distintos
niveles de competencia. La relevancia de este andlisis se discute al final de
este articulo.

3. RESULTADOS

A continuacion presentaremos los resultados organizados en torno a las
cuatro dimensiones de competencias que hemos analizado y que han
configurado el cuestionario aplicado. A continuacién se hara referencia a las
puntuaciones medias encontradas, profundizando en las valoraciones
realizadas en funcién del Grado cursado (Educacion Infantii o Educacion
Primaria), asi como en el posible efecto de algunas covariables (sexo y edad
de los participantes, contacto cercano y habitual con personas en situaciones
de especial vulnerabilidad, y experiencia de ensefianza a dichas personas en
contextos no formales).

a) Valorar de forma positiva la diversidad del alumnado

Respecto a la consideracion de las diferencias en el aprendizaje como
un recurso y valor educativo los resultados encontrados (ver Tabla 2), en seis
de los siete aspectos planteados las medias en las valoraciones realizadas se
sittan entre 3 y 3,6, indicando una valoracion positiva de su formacion al
respecto.

La puntuacion mas baja en esta dimension (M= 2,2; SD= 0,96) se situa
en su percepciéon de preparacion para “ser profesor o profesora de todos los
estudiantes, independientemente de sus conocimientos, capacidades,
intereses, género, circunstancias socioeconémicas, creencias, etc.”
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Tabla 2. Puntuaciones medias obtenidas en los items correspondientes a la dimension

“Valorar de forma positiva la diversidad del alumnado”

item

M

SD

He aprendido a valorar en positivo la diversidad del alumnado,
evitando tener expectativas negativas y/o prejuicios derivados de
categorias diagnésticas o estereotipos sociales.*

3,6

0,61

Me preocupa que los estudiantes con capacidades diferentes no
sean aceptados por el resto de la clase.*

3,6

0,72

Me siento bien preparado para trabajar por la igualdad de
derechos de todo el alumnado y de su igual valor como

estudiantes, independientemente de sus necesidades educativas.

0,88

He desarrollado una alta empatia respecto a las diversas
necesidades de los estudiantes que puedo llegar a tener en
clase.

3,5

0,63

Salgo bien preparado de la Universidad para ser profesor o
profesora de todos los estudiantes, independientemente de sus
conocimientos, capacidades, intereses, género, circunstancias
socioecondmicas, creencias, etc.

2,2

0,96

He asimilado suficientemente que para mejorar los procesos de
aprendizaje es imprescindible atender y cuidar aspectos como la
autoestima, el bienestar emocional o las relaciones sociales de
mis alumnos y alumnas.

3,5

0,57

He aprendido no solo a entender y considerar las necesidades
que tienen los alumnos, sino también las distintas barreras que
limitan su presencia en espacios y actividades comunes, su
aprendizaje y rendimiento, asi como su participacion y
autoestima.

0,75

b) Apoyar a todo el alumnado

Respecto a su percepcion de competencias vinculadas al apoyo a todos
los estudiantes y sus expectativas respecto a su rendimiento, los resultados
obtenidos muestran unas puntaciones medias que se situan entre 2,5y 3,4 (ver

Tabla 3).
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Tabla 3. Puntuaciones medias obtenidas en los items correspondientes a la dimensién

“Apoyar a todo el alumnado”

item

Estoy bien preparado para intentar descubrir y estimular la
capacidad de aprendizaje y el potencial de todos mis futuros
alumnos.

2,5

0,84

Estoy bien preparado para buscar informacion, recursos y apoyos
cuando las necesidades educativas de alguno de mis futuros
alumnos sean particularmente complejas o especificas.

2,6

0,91

He aprendido que puedo obtener importantes recursos y apoyos
entre los que seran mis compafieros de trabajo y entre los
alumnos, asi como en la comunidad en la que se encuentre la
escuela.

0,79

Me preocupa que sea dificil atender adecuadamente a todos los
estudiantes en un aula inclusiva.

3,5

0,68

Gracias a la formacién adquirida me siento optimista respecto a
mi capacidad para mejorar las posibilidades de aprendizaje de
todos mis futuros alumnos y alumnas.

2,6

0,88

He comprendido que para atender a la diversidad de estudiantes
debo desarrollar una amplia diversidad de practicas de
ensefianza y evaluacion accesibles y ajustadas a todos.

3,4

0,66

Me siento capaz de cont