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d. parte del contexto institucional
como ambito y contenido de la
practica ensafante,

e. facilita la inclusion de nuevas
estrategias y modalidades de
ensefanza.

Muchas veces, los docentes han di-
cho: «eso es teoria; la cuestion es
bajarla a la practica». En rezalidad no
existe tal bajada; en realidad, se de-
beria comprender que no hay teoria
sin practica y que no existe practica
que no esté sostenida o enmarcada
por una teoria. La importancia de
todo proceso de actualizacién do-
cente radicara, entonces, en facilitar
en el docente la puesia en marcha
de procesos cognitivos que faciliten
la construccién de nuevas compe-
tencias a partir de la reconsiruccion
de sus esquemas practicos.

Desde esta perspectiva, tendremos
docentes competentes para ia ense-
Aanza, es decir, con la capacidad de

levar a la practica los valores educa-

tivos en interaccidn con los 2lumnos
y el objeto.de conocimiento.

La préactica competente se entien-
de como :a posibilidad de llevar a
la practica pedagdgica los valores
universaizs; la libertad, la solidari-
dad, la ecuidad, la justicia. Recu-
perarfamos de este modo el signifi-
cado de escuela como un lugar de
tensién entre el poder que se
quiere reproducir y los seres hu-
manos que quieren construir una
sociedad mejor. Pero toda accidn
que promueva modelos alternati-
vos de organizacion del trabajo en
la escuela, nuevas formas de ges-
tion institucional y de trabajo en el
aula, debszra tener como requisito

un valor fundamental: la valeracion
de nosotros mismos como docen-
tes competentes, capaces de a2bor
dar ia transformacién como rasgo
inherente a la accidn pedagdgica.
Toda organizacion institucional
afirma su calidad en una bisque-
da permanente del significado de
sus acciones, analizando la es-
tructura de ios hechos, proveyendo
perspectivas de significado a sus
actores, localizando los puntos de
contraste de los acontecimientos e
identificando los vinculos causa-
les de los hechos.

Los docentes y el cambio

Las escuelas de calidad ganeran si-
iuaciones de trabajoe institucional
que faciliten una mirada raflexiva
sobre sus propias practiczs. Los di-
reclivos saten gqus no existe mejor
oropuesiz de carbio gue una mira-
da reflexiva sobre las propias practi-
cas: esto asegura una propuesta con-
textuada y gjustada a2 la comunidad.

Recordemos que la aceptacion del
cambio, ¢ cuanto menos su toleran-
cia, va acompahada de varios facto-
res; algunos implican cordiciones
internas de la personalidad: ia au-
toestima, las motivaciones, la sere-
nidad; ofras se vinculan con condi-
ciones exfernas: ia infraestructura
escolar, las situacionas generales de

o
trabajo, el salario, los aspectos bu- §
rocrético-administrativos. =
5
En consecuencia, tanto los directi- %
vos como los asesores internos y 3
externos deberar: gestar espacios y §
posibilidades que garanticen tales 5.
condiciones propulsoras del cam- E
bio educativo institucional. 5’;

hturrubiartes@beceneslp.edu.mx
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no. Del duelo uno puede
salir por un procesamien-
to elaborativo de la cues-
tién o puede no saliry
quedarse paralizado, dis-
minuido o empobrecido
por no hallar una oportu-
nidad reelaborativa.

En relacién con {a identi-
dad docente, los cam- -
bios parciales tienen
que ver con una actitud
elaborativa y de proce-
samiento paulatino. Un
intento de cambio total puede pro-
ducir tal crisis que romperia el equi-
librio, la armonfa y la posibilidad de
convertir su identidad en algo que
fortalezca su desempeno. :

Toda persona necesita sentir el
placer por el dominio, para lo cual
necesita tiempo, tiempo para per-
cibir ia realidad, tiempo para cons-
fruirse unz imagen de ella, parza
saber coOmo es, para favorecer la
percepcion compleja y descubrir la
multinlicidad de apariencias; luego
ese conocimianto requiere cierta
estabilidad y, méas tarde, también
necesitara tiempo para re-conocer
o re-construir su conocimiento.

Ertonces, esio es lo que necesita
el docente:

1) estar abierio al cambioy

2) tiempo para re-consiruir sy
identidad, tiempo para re-pen-
sar su matriz y tiempo para re-
crear sus practicas.

Esto implicaria el pasaje de /a este-
reotipia v la rutina, a /a2 innovaciony
la creatividad fundamentada.

De este modo, el docente podra
disponesr de esguemas practicos

moldeables y adaptables segin cir-
cunstancias, sin olvidar los fundarnen-
tos que le sirven de apoyo, y que le
dan coherencia a las tareas que rea-
liza con un determinado modeio
educativo y con el conocimiento
aceplaco como valido en un rio-
mento dado. Sin el conocimienio de
los supuestos filoséficos, morales,
politicos y sociales que sostienen
sus practicas, ios docentes saguiran
siendo reproductores de las oracti-
cas en las que se han socializado v
que las instituciones les piden reali-
zar, y continuaramos siendo testigos
de la estereotipia y la rigidez de las
practicas repatidas afo tras afo en
las aulas.

rasta aqui s2 han expuesto diver-

sas alternativas para que el docen-
e transite hacia la innovacién y la
creatividad furdamentada. Podria-
mos inciuir Una mas: ampliar, ex-

tender y recrear la observacidn.

Se dice que ia contemplacion pue-
de ser pasiva {interesada 0 ho), ©
activa. Propongo re-crear la obser-
vacion activa a fin de que e! do-
cente pueda captar los indicios
del interés y ! pensamiento que
guian la actividad de los alumnos.

i so
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La Educacidn en los primeros afios N°9

El fugar de la observacion
en la tarea docente

La observacidn sistematica se reve-

la como una intervencién educativa
fundamental: produce una intensa
respuesta activa de los alumnos
hacia el docente de manera verbal
y no verbal; y el docente, catalizan-
do y provocando interrogantes vy
replanteamientos que surgen de su
observacidn activa, facilita una
profunda modificacidn de la rela-
cién pedagégica.

Podriamos preguntarnos:

Reconoce el ¢

basico’para si desempeno?

s éPara amphar SL» aprendlZa
i tes7 RIS

% Para Dlanﬁcar *decuadamm«
:te su ensenanza7 -

tas dldactxcas7

area mprﬂnd da7 o

C % gPara -éwdec'uar}su anda‘mia‘j‘e? "

docente’a laob- -
sérvacion como un instrumento -

«f?‘;Para reformular SUus propues-

':)Pgr;x ar{\rorhr !aq m’avnh:: de o V

Estas v muchas otras preguntas
son interesanies para conocer ei
nensarmiento ce los docentes en el
momento de profunaizar el tema
de la observacion aulica.

Recordemos, por un lado, que el
aprendizaje se lieva a cabo en situa-
ciones de interaccién en las que los
chicos se apropian de 1o que se
construye en la situacién interactiva.
Y, por otra lado, siguiendo la linea
del pensamiento vygotskiano, dire-
maos que los procesos intrapsiquicos
son el resultado de procesos
interpsiquicos. Si unimos estos dos
conceptos advertiremos la relevante
importancia de la observacién como
'z estrategia méas adecuada para
catectar los requerimientos de los
orocesos constructivos cel pensa-
miento de los alumnos, a fin de crear
=i terreno mas adecuado para ello.

I'sd

Padriamos hacsrnos otras preguntas:

E! docente, por miedio de ia cbser-

-«/Lg,apta ios h‘""lC ios : de explora
ciony reﬂﬂxmn de ios nmos en.
su Imgud} \eral y wo verbai

en sus Juegos en sus. act aldades?

‘ :»‘;Que haﬁcvefcan 3Has?;_~
= iLos ighofaV
~;Los geniera:iza?
L‘Lyos'excede? |

s gﬁoé‘capftaliza :
& gLos iransfo;ma?

= ¢Los aprovecaa para cowducsr
. laactividad ce

formas mas slaboradas de ac-

cibn y de refiaxian?
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Responder éstas y otras preguntzas
similares permitird al docente ad-
vertir en qué medida sostiene su
tarea didactico-evaluativa (de nro-
ceso y de producto) en una rica
propuesta observacional.

Egocentrismo y narcisismo;
docente versus
descentracién y observacién

La tarea docente requiere fuertes
dosis de descentracién con el objeto
de advertir los indicios del desarrollo
cognitivo, social, afectivo y psicomo-
tor de los chicos. Por el contrario,
algunos docentes Gltimamente han
profundizado conductas cuasi narci-
sisticas, egocéntricas o egoistas,
sometiendo a sus alumnos a seguir
una tinea de trabajo que en nada se
adecua a sus procesos de desarrollo.

Una rica y profunda actituc de ob-
servacidn activa facilita que el do-
cente lieve a cabo la participacion
guiada (en términos de Rogoff) o
brinda el andamiaje (en términos de
Bruner) requerido de acuerdo cen la
zona de desarroilo proximo (en térmi-
nos de Vygotsky). En todo caso, el
docente construye puentes entre lo
que el alumno sabe y la nueva infor-

macién que ha de aprender y estruc-

turar, y también apova al aiumno
transfiriendo paulatinamente la res-
ponsebilidad para lograr soluciones
a los problemas. Esta conceptualiza-
cidn se aproxima a la de Winnicott -
aun desde marcos tedricos diferen-
tas-, en tanto paulatinamente el niflo
va camino a la autonomia, no sélo
emocional, sino también intelectual.

Le cabe al docente, entonces, guiar

la accion inteligente, interpersonal
y practica planteando problemas,

T oA — ot o

27
poniendo 2l alcance de sus alum-
nos instrumentos para hacerlo y
ayudandc a descubrir las tacticas
para abordarios, generandc en ei
aula situacicnes interactivas con
contenido de intercambio intersub-
jetivo. Recordemos, e insisto en
esto, que si bien el lenguaje es un
poderaso instrumento gue poseen
los seres humanos para pensar y
comunicarse, debemos también
rescatar la importancia del didlogo
nc verbal en el aulz.

En otras palabras, podriamos decir
que vale la pena otorgar una ayuda
contingente al progreso de quien
aprende. Ciremos: «donde antes
habia un espectador que haya ahora
un participantes. Los adultos apor-
tan tanto una estructure como un
apoyo. Medianie la particular sen-
sibilidad del docente-obsarvedor, 1a
sensibilidad situacional, se otorga al
alumno un proceso de reorienta- |
cién de sus esfuerzos.

Destaquemos, ademds, que si lo
que nos interes2 como docentes es
entender vy orientar el desarrollo
mediante situaciones contextuadas
e intencionadas de ensefianza, 1o
esencial es no imponer !o que se
presupone quekson las metas de un
grupo de individuos e otros. Inter-
pretar !as acciones de los chicos
sin tener en cuenta sus rmatas hace
que la observacidon carezca ce sen-
tido. Es importante, entonces, par-
tir por la observacidén de las dife-
rencias, y respetarlas.

Si la ayuda que el docente presta
es contingente al esfuerzo de los
chicos, fornenta (a2 atencién, la ex-
ploracidén y la destreza en manejar
objetos, constituyéndose su con-

v
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ducta en la resultante de /a aprc-

 placidn e interiorizacidn individual de

los procesos sociales que se llevan a
cabo enla resolucién conjunta de
problemas: Asi la interaccion social,
lejos de ser una copia de lo que ya
estd inventado, implica un proceso
creativo que impulsa a cada unoc a
aportar su propia comprensién de
los valores y de los instrumentos
de la cultura.

En este sentido, en el contexto de
la sala de-trabajo, del parque, de la
sala de musica, de la cocina, del
laboratorio, la sala de audiovisua-

les, y tantos lugares de la escuela y

fuera de ella, los hechos sociales y
naturales, las informaciones y las
destrezas, las producciones y las
experiencias no se transmiten, sino
gue son transformadas durante esg
proceso de apropiacién.

Técnicas para
la recoleccidén de datos

Caca enfoque de la investigacion
de la ensefanza guarda, con los
restantes, algunas semejanzas,
pero también ciertas diferencias: &l
estudio de casos, el etnogrético, el
cuatlitativo, el observacional, el
constructivista, son algunos de los
métodos que ditimamente se han
desarrollado méas ampiiamente.

La semsejanza que los caracteriza
es el interés por la comprensién

del significado de las acciones de
los actores sociales de las institu-

ciones educativas. Esto puarda una

importante diferencia de aguellas
técnicas descriptivas pormenoriza-
das de conductas, positivistas y
conductistas, caracterizadas por

una descripcién narrativa continua
de hechos. El enfoque interpretati-
vo sobrz la ersefianza implica la
participacion intensiva en un con-
texto determinado, el cuidadoso
registro de lo que ocurre, es decir,
la recopilacion de informacion, y
su posterior reflexién y analisis.

Interesan particularmente los pro-
cesos mentales de los actores, el
significado subjetivo del actor y
también la relacion entre las pers-
pectivas de significado de los acto-
res y las circunstancias que confi-
guran el contexto donde los hechos
se despliegan.

Centréndonos ya en la observa-
¢ién como una forma de abordar el
estudic de procesos y cuestiones
educativas, diramos que ésta, a lo
largo del actual siglc, ha transitado
por momentos caracterizados por
diferentes intereses: en un comien-
70 la observacion, de caracter mas
que nada exploraterio, intentaba
identificar la intaractividad docen-
te-alumno y los procesos sducati-
vos en general; posteriormente se
intentd profundizar |z identifica-
cién de los instrumentos que per-
mitieran categorizar lo observado:
por Gitimo, s¢ desarroflaron, y de-
sarrolfan actualmente, enfoques
alternativos que perrniten caractz:
rizar a la observacién desde un
marco de referencia para tomar
decisiones fundamentadas sobre !
disefio y la practica de la observa-
cién como referente para ra investi-
gacion educafiva.

;Qué es la observacion? Pod ria-
mos responder de variadas mane- .
ras: observar es un proceso que
requiere atencion voluntaria, selec

3
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tiva, inteligente. Observar consiste
en el examen atento que se realiza
sobre algo o sobre algunos sujetos;
pero para que esta respuesta sea
completa, debemos aclarar que lo
que guia la observacidn es siem-
pre la intencién del observador.
Entonces diremos que a la obser-
vacion siempre la guia el propésito
del sujeto que observa. En todos
los casos se vale de una observa-
cion deliberada y sistematica, pero
el proceso observacional variara
segln el propésito que oriente al
observador.

En otras palabras, diremos que el
propdsito de la observacion influye
en lo que se observa, cémo se o
observa, durante cuanto tiempo,
an qué lugar, cO6mo se registray
cémo se interpreta lo observado,
coéHmMo se usa lo que se interpretd,
etcétera. Recordemos, ademas,

que guien observa posee creencies,
teorias y marcos referenciales que,
sin duda, han de definir y orientar
el propésito de 1a observacion. En
conclusién, esos marcos referen-
ciales, que incluyen las experien-
cias del observador, matizany ti-
fien toda la informacion que reccja
a través de la observacién y tam-
bién matizan el uso que de dichos
datos haga.

La observacién deliberada, siste-
maética y especifica que se lleva a
cabo en instituciones educativas
para investigar y tomar decisiones
es, a la vez, semejante y distinta de
la observacion que se lleva a cabo
en sifuaciones cotidianas; es dife-
rente por la razén que orienta la
observacion, pero también por la
sistematicidad de las observacio-
nes. L.a observacidn cotidiana, taci-
ta, no sistematica, es decir, realiza-

Digitalizado por: I.S.C. Héctor Alberto Turrubiartes Cerino

hturrubiartes@beceneslp.edu.mx

29

anb Do)

s

| U3 UDIJDAJ2SGO D]

'

sojno 'sv

»
¢

4

e,
[fmen]



30

da al azar, no es acumulativa y no
constituye pruebas.

La observacién en educacién se

constituye en un medio para obte-
ner una descripcién o representa-
cién de acontecimientos, procesos
y fendmenos y de los factores que
en ellos influyen a fin de compren-
der y mejorar la educacion, la en-

sefianza vy el aprendizaje.

Podemos entender, entonces, a la
observacién, como un medio de
representar la realidad educativa y
como un proceso contextualizado.

Por elio resulta tan significativo
determinar los mecanismos v he-
rramientas utilizados para registrar
y almacenar observaciones, asi
como os factores que intervienen

~en la observacion; para llevar a

fios N°9

as primeros afios

La Educacidn en !

cabo la observacién se deberan
determinar previamente las unida-
das de observacidn, de modo tal de
poder acumular datos relavantes v
significativos.

Tengamcs presente que no es posi-
ble conocer ni tampoco representar
toda la realidad; fa selectividad de!
observador no @s un recaro o incon-
veniente sino que es tinico de Ia ob-
servacién; tampoco se puede regis-
trar con _n solo instrumenio toda la
realidad; !a selectividad rambién se
refleja 2n las decisionss que af ob-
servador toma, por ejamolo e

« la cuzstién a estudiar;

H

+ i fragmento del hechs, suceso,

aitpaciAn edoeative 3 chacrvar,
+ el lugar donde se va & realizar la
observacion;

i

- 105 suiet0s a observar;

+ los procedimientos para observer;

« el instrumento o coniunto de ins-
trumentos que utilizard para re-
gistrar la observacién,

« los procedimientos de anélisis
que utilizard para estudiar 1o ob-
servado;

+ el método que usard para coru-
nicar los datos extraidos de la
observacion.

Otro aspecto que se vincula con 1a
selectividad es que la realidad no
se aprehende directamente sino a
través de un medio de representa-
cién. £l observador, con el fin de
disminuir el efecto de los factores
mencionados y (ue podrian impe-
dir un retrato directo de la reali-
dad, recoge pruebas apropiadas v
suficientes para asegurar que los
datos sean descriptos de la mane-
ra mas clara y ajustada posicle.

Un factor que influye en lo observa-
do es el contexta; recordemos gu:2
cada contexto se halla inserto =n
mu'tiples contextos, cade uno de
zllos mas amplio. Cuando se extraen
conclusiones sobre lo observado, y
se lleva a cabo su generalizacion y
comunicacidn, es muy importante
tener en considaracidn el contzxto
de dende provieren los aatos.

Existe un aito nimero de instr-men-
tos para registrar, almacenary re-
presenta lo obsarvado; cada uno de
ellos serd més o mernos apropiado
segln fa cueston que se estud a y
més adecuado para representa " e!
segmento de 1a rzahidad obser: »do.

Los procedimierins més comun-s pa- -

ra recopilar lo obszrvado pueden .. 3ru-
parse dentro de varies categor’ :s:
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@ Aguéllos que apelan a categorias
definidas de antemano, reflejan-
do la postura ideolégica del ob-
servador; cominmente estas ca-
tegorfas son cerradas, es decir,
son las unidades de observacidn
que se registrarény aungue du-
rante 1a observacién del objeto a
estudiar se puedan presentar fe-
némenos, o hechos que en las
categorias no se consideraron
previamente, no se incluirdn en =l
registro, ni se considerard su in-
fluencia en el suceso observado.

@ Pueden existir instrumentcs més
flexibles, que por tal razon s=
consideran abiertos. Por gjemplo,
aquéllos que son de indole des-
criptiva puaden tener categorias
preiijadas, pero también pu=den
incluirse algunos aspectos emer-
gidos durante la cbservacicn.
Existen también instrumenios
abiertos, tales como los de ‘ndole
narrativa y los registros que ape-
lan a la tecnologfa, gue no s2 va-
len de categorias o aspectos cefi-
nidos de antemanc. Estos U 1
mos, dado que apelan aregz-
tros, grabaciones, audiovisuzles,
facilitan la identificacion de cate-
gorias, variables o aspectos 2

"analizar a posteriori, una vez que
el observador se dispone a r2p
tir lo registrado a través de os
recursos tecnolégicos utilize Zos.

fo

i

Reconozcamos que tanto en lcs
sistermas abiertos como en los ce-
rrados, se apela a las concepciones
teéricas, filoséficas v experien -ia-
les dal abservaoror pa-a la def -1
cidn de los aspectos o categorias a
cdefinir. En los cerradas se definen
a priori; en los abieriss, a pos zrio-
ri- reconozcamos también que 2!

rol del observador es diferente

también en fanto en los instrumen-

tos cerrados sélo se constata la
ausencia, presencia y tal vez la
cuatidad del dato observado, pero
prefijado en el instrumento. En los
instrumentcs mas abiertos, el ob-
servador recorta aquetio a obser-
var durante el hecho, y este recor-

te, esta percepcion, es generalmen-

te conducida por su marco referen-
cial, su formacion y sus creencias

acerca del objeto a regisirar duran-

te ia nbservacion.

Toda la informacién recogida tiene
como proposito funcdamental ava-
fluar los distintos dmbitos en que
tarea de ensefanzz se llava cabo.
Por ende, resultaré orioritaria y
relevante la eleboracién de indica-
dores para ir cumplimentando el
proceso de relevamiento de datos.

a

En funcidn de las diferentes reaii-
dades y docentes, los indicadores
que se propongan deberan ser dis-
tintos, adaptados a cada situacion
partizular. Asi, entorces, se pue-
dan eiaborar indicadores para ava-
luar-autoevaluar el proceso de en-
sefianza, la actuacion en el aula
del docente, indicadores para
autoevaluar la planificacidn, ias
rafaciones en la institucién, 'a cali-
dad d= ia ensenanza, los proysctos
curriculares, las relaciones entre
los alumnos, las actitudes de los
alumnos, indicadores para evaluar
las producciones infantiles, el pro-
ceso de aprendizaje <=2 contenidos.
etcétera.

Otras t2cnicas para (a recoleccion
de datzs son la antrevista, la en.
cuests, los trabajos <e'os alum-
nos, v algunos insirumentos pera
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su recoleccion son el anecdotario . toma en cuenta estilos, rasgos,

o registro anecdodtico, el cuestio- propiedades, elementes, forma-
nario, la grabacion, la lista de tos, sopcrtes del texto para de-
control, fa escala de valoracién, finir sus peculiaridades y dife-
etcétéra. renciarlos de otros;

*

Pero, repetimos, lo que tcdas ellas
requieren es una clara definicién
de los indicadores. Damos algunos { &
ejemplos de indicadores de obser- . deglgna cam.dades a travas del
vacion de los aprendizajes en dis- conteo;

tintas disciplinas que, sin duda, se
constituyen en indicadores de eva-
luacién diagnéstica, sumativa y/o
formativa en el Nivel [nicial.

« incluye frecuentemente los nii-
meros en sus juegos;

« al realizar ¢! conteo, no cuenta
dos veces &l mismo objeto, ni
omite contar ninguno;

a escritura: -
e toe ravi - puede agregar un objeto a una

serie realizando nuevamcnwe ¢l

conteo y advirtiendo diferencias;

« planifica sus escritos, los revisa
y reescribe;

puede usar ~l equipo de letras
individuales para realizar escri-
turas espontdneas;

: reglstra rameros escritos fun-
cionalmenrte an sus juegos;

. etcétera

-

hace uso de indicios y amplia el
repertorio para sus produccio-
nes;

En relamon con. los conocxm entcs .;
caometnm espacrale,a ’

. , o utiliza ocsiciones relativas @ si
« escribe su nombre y 1o usa fun-

cionalmenie

mismo;
+ puede uri zar nuevos puntos de

- utiliza formatos y soportes ade- roferenciz -eiativos a punios
cuados funcionalmente; Sxlermnas 2 su cuerpo;
* etcétera. « puede exclicar un recorrido an-

tos de reaiizarlo;

relativize ac distancias £2gun

busca textos para lezr, para
obtener informacién, o para
compartir con sus companeros
actuando en concordancia con + zicétera.

4

su propia posicion;

« nyede grz.icar un recorrniio;

la busqueda;

n relacmrs con E,l U.)O somal

» hace anticipaciones sobre el d la med'“a :
contenido del texto; « ap sus ac’ sidades esponizneas

« nteractda con el texio y hace ssannedic s convenaiuiia So,

aproximaciones sucesivas y. « apela air<irumentos mMas o rne-
diversas para comprenderio y n0s adec . 2d0s para la me Jicidn.

H O ] -
demuestra placer al iograrlo. snsituac ~25 esponiane’ s. 813
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f) © Enrelacién con las ciencias
sociales: ., 7o

_puede establecer algunas rela-
ciones etementales entre las
funciones que cumplen los ac-
tores sociales, las instituciones
y ios espacios sociales;

* avanza en la idea de que los

trabajos tienen alguna relacién

entre si;

. ;éstablece relaciones ce seme-
janza y diferencia entre su his-
toria personal y familiar y la de
Sus companeros;

* se injcia en el conocimiento de
algunos episodios de nuestra
historia;

« gtceétera.

nrelasish con [a¢ cisncizs
1aturales: v

* reconoce la presencia de dife-

rentes tipos de materiales en el
entorno,

+ comienza a advertir gue un
mismo objeto puede ser elabo-
rado con maleriales diferentes;

, » reconoce diferencias entre ios

diversos seres vivos;

* avanza en la idea de reconocer
algunas funciones de las dife-
rentes estructuras;

» conoce algunas normas basi-
cas para el cuidado de la salud;

« gicétera.

* logra el dominio progresivo de
las habilidades motrices bési-
cas de acuerdo con sus posibi-
lidades evolutivas;

* puede moverse libremente sin

-

-

-

inhibiciones en su entorno
préximo;

integra habilicades motoras en
SUs iuegos;

acepta el resultado de los juegos;

siente placer y disfruta por re-
presentar corporalmente ima-
genes reales y fzntaseadas;

comienza a giferenciar formas
de mayor libertad y creacién en
el uso de su cuerpo;

es comunicativo ccrporalmente;

elige adecuadarnente objetos
que se liguen con lo que desea
representar corporalmente;

gusta mostrar a los demas lo
qus producs con su cuerpo;

ctcétera.

cion con la piastica;
reconoce vy uliliza los aspectos
plastices mas impoiiantes de

los materialas seieccionados;

selecciona coportes variados
adecuadcs a 10 que guiere re-
presentar;

selecciona rateriales variados
en situaciones diversas;

opina estéticamenis;

mira la naturaleza y hace aco-
taciones sobre ella;

relaciona forma, tamafo y color;

reconoce diversos espacios en
las imagenszs observados;

etcétera.

;

aprendidas, solo y er grupo;

(SDJD 5D U3 1'0190AL2SqO D) 3Nb Duog?
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* gvanza en el reconocimiento de
rasgos distintivos del sonido;

* puede usar instrumentos musi-
cales para producir sonidos;

» puede hacer reconccimientos . PPdriamos agregar que, segln 2!
sencillos en grabaciones; instrumento seleccionado para re-
gistrar lo observado, estos indicado-,

res se formulan de manera diferentz.
Por ejemplo, si se elaboran indicado-
res para una escala de evaluacion
procesual de la unidad didactica po-
drfan aparacer del siguiente rmodo:

« puede ir reconociendo paulati-
namente musicas diversas.

!ndioadores‘

avanza en el uso sensible de El docente advertird que los indicz-
SU VOZ; dores estan en directa relacion con
los contenidos abordados en la meé-
yoria de los disefios curriculares, y

, que son de un ampiio nivel de gene-
es capaz de realizar localizacio-  ralidad. Obviamente, éstos s6'o se
nes de sonidos y voces; constituyen en algunos ejempios
puede reconocer la diversidad orientadores, y Unicamente el docen-
de sonidos producidos por ma- te podréa formular los indicadores
teriales; adecuados relacionados con los con-
tenidos ensefaaos y que espera que
sus alumnos puedan aprender.

¢, Se han interesado los alumnos por el tema
de la unidad?

3 3 T

¢ La metodologia planteada: esta resultandc
eficaz para la participacicn activa de todos
los alumnos?

¢ Siguen los alumnos el ritmo de trabajo pre-
visto?

kgt Ty T TV TR i g

¢ Resultan educados los recursos previstos?

;. Se pueden plartear las situaciones
maticas enunciadas anterinrmenta?

Far

e Van dando lugar las ac
interrogaciones”?
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Naturalmente, las expresiones cua-
litativas de valcracidn del dato,
pueden realizarse de diferentes
modos: Siempre, algunas veces, casi
nunca, nunca, seria una manera.
Otra posible es: mucho, bastante,
poco; también pueden consignar
presencia o ausencia del dato, lo
cual puede expresarse con «si-noy,
pero ya no seria escala d2 valora-
cidn sino lista de cotejo. Enfin: el
docente definira la variable a consi-
derar vy el criterio valorativo més
adecuado para ella.

Pensando en la autoevaluacién del
prdceso de ensefanza, el docente
también puede elaborar indicado-
res que den cuenta ae la calidad
de su propuesta y resignificarla si
el caso lo requiere. Veamos:

Jardm de fa Esc N" 22 Remed:os de Efca!ada de San Martin, .,udad de Buv.‘m Aﬁges‘
: (Convocatona Fo og:ama)'- e ; e

- estras

¢

% (Responde mi planificacion a los
criterios institucionales?

= ;Contizne una coherente articu-

lacién entre todes los zomponen-

{es didécticos?

» objetivos
+ contenidos

+ actividades

gias metodologicas

"‘"O

+ recursos didacticos

« procedimientos de evaluacion

« temporalizacion tentativa.

;Mi planificacion.es abierta y
flexible? ;Permite 1as adécuacio-
nes pardnenizs con lo que on-
servo cotidianamentea?

< Otros indicadores.
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+

En sintesis, toda observacion,
guiada por una ideologia subya-
cente del observador, proveera
diversos tipos de conccimientos:
proposiciones empiricas, proposi-
ciones morales; invenciones con-
ceptuales, ejemplos de practicas
adecuadas e inadecuadas, siem-
pre y cuando se tomen datos
acerca de docentes, alumnos y
directivos como grupos interacti-
VoS, sus capacidades, pensamien-
tos y acciones (o sea sus atribu-
tos), el contexto en que las accio-
nes se desarrollan, y el contenido
de las mismas. Recordemos: la
observacién, como técnica para
‘a recoleccion de informacion,
debera proveer datos para signi-
ficar la ecologia de la organiza-
cion institucional.

=ecordemos que la observacién
orovee datos de cuatro dmbitos:

1) aprendizaje de los alumnos,
2) practicas docentes,

3) funcionamiento del equipo di-
rectivo, o sea gestién del equi-
poy

1) proyecto institucional.

Jnir los cuatro ambitos implica
=ntender Iz calidad de la educacidn
“omo produccidn colectiva; signifi-
-a entender |la orgznizacién institu-
~lonal en su totalidad. Perc he de
"zconocer que hasia aqui me he
~entrado so6lo 2n el primer dmbito.
“robabiemente podamos, en otro
omento, cubrir lcs restantes as-
L20l0s, plisando oo e evaluacion
- considerando a a2 cbhservacion
-0mo recurso por zxcelencia para

recoger y registrar informacié¢n
para su analisis, interpretacidn y
torna de decisiones, o cual 25 lo
mismo que decir emptender la eva-
luacién.

Para cerrar: adhiero al perfil del
docente enseriante. Defiendo la
figura de un docente auténomo,
refiexivo y capaz de tomar decisio-
nes adecuadas teniendo en cuenta
la pluricausalided, 'a inmediatez,
la unicidad, la impredictibilidad y
la simultaneidad de factores que
determinan el hecno educativo.

Generalmente se dice que el do-
cente es un e’ecutor de normativa,
gue raspende a lo prescriptivo vy no
se lo reconoce tante como un crea-
dor de actuaziones diferenciadas y
adecuadas a cada circurstancia
diferenciada dulica e instituciona!
que le toca vivir. La actualizacion y
el perfeccionamiento, la reflexicn
perrmanerie d2 su propia practica,
la observacidn, debaerian promover
un analisis fructifero de ia biografia
escolar, dz los ssguemas practizes
v de la propuesta institucional en
la que esta inserto cada docente, a
fin de romper la esterectipia, la
repet.cidn acritica y generar una
procaso de deconstruccion y re-
construccion que genere alternaii-
vas de accién pedzagogica adecua-
das ai espacio y las circunstancias
en que se ileva a cabo.

Sintesis

Toda accidon que promjreva mode-
los alternztivos da organizacion del
trabajo en a escueia, nugvas for-
rnas de gestion institucional y de
trabajo en el aula, debera tener
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106 LA INVESTIGACION COMO INDAGACION Y METODO

LA INDOLE DE LA OBSERVACIGN Y DE LOS
INSTRUMUINTOS OBSERVACIONALES

L respuesta a la pregumta «;Qué ¢s la observacion?» depende del
proposito que mueve a la persona quc la formula, ¢Bs esa persona un
docente interesado en observar las actividades de los alumpos durante
¢l transcurso de la clase? ¢Es esa persona un docente u orientador inte-
esacdo en observar la conducta de un alumno para completar la infor-
macién proporcionada por los tests que le perinita cdmponer un perfil
compreliensivo de las aptitudes y ¢l rendimiento de ese alumno antes de
ssignarlc a un programa especial? (Es esa persona un investigador in-
teresado en utilizar la observacién para estudiar el desarrolio intelec
tual, la eficacia en la enscfanza, el clima del aula, y demds? g}é}s esa
persona un psicédlogo del desarrollo intercsado en observar las aptitudes
ce los «lamnos para la conservacién? *

Cada una de estas personas aplicara alguna forma de observacion
celiberac'a y sistemdtica; pero el proceso observacional especifico variara
cn cada -aso. Se elegiran focos de atencion diferentes, lus obscrvaciones
se efectuardn en medios distinlos, se seleccionardn acontecimicntos di-
frentes, la durncidn de ke observacion voriarg, se wsardo méwdos dis-
tintos prra registrar dotos y habrd reglas difcrcnt;s para dclcrmimxr
lss prucbas. En otras palabras, el programa de investigacidn (una seric de
estudios conceptual y tedricamente vinculados) diferird. (Véase Shulman,
en el primer volumen de osta obra para una discusién sobre el «progra-
ma de investigacién.) . .

La dizparidad de propositos determina dilercncias co materia de es-
trategias para la observacion, aiveles de s'xstma‘mlz'/:u,;xén y uiveles de
fyrmalizacian, Estos factores, a su vez, dan lugar a diferencias en cuanto
adisefio y ejecucién. Esto quiere decir gue el propésito d'cﬂla olasfsx-\(;{.
cion iuflnye en lo que s¢ observa, cbino se o ol'zscrvu, quitn es cLser
vade, cuindo tiene lugar la observacion, dénde tiene lugar, cé6mo se re-
gstran ins observaciones, qué ouservaciones se rchs{ran, cémo se ana-
Tzan los datos v qué use se le da o los datos, Ademds, ¢b propdsito de
e obse.vacidn estd relacionade con la teoria, las creencias, lps %)z‘csix-
ruestos y/o las experiencias previas de la persona que arl,gc: a la oa'-
Ceaeion Fatos tactores confornna el nace de rejerencia QUI obser
vedor e inciden en las decisiores que se toman, asi como en el p)rpce;so
enservacional (véanse Dunxin y Biobowg, 19_‘74; FassnaCHT, 1982, POwWER,

© SHULMAN, 1981}, o
”?f“'efe A exist'i‘r difiz‘cncias, se pueden identificar aspectos y principios
esndricas cuando la pregunta sobre le que signxﬁ;un la obsc‘:'v;{cnong
{i)os métedos observacionales se considera en un nivel general. ILn L.SJ
szccidn se trataran los aspectos genéricos de la qbserva;afﬁn que 5c‘ :Lcc
ftg en anbientes eductalvos. E310s L3pECLOS Serdn considerados separa

> . M \ P
‘* Se reficre al concepte piagetiano de conservacién, (N, de la R}

LA [NDOLE DE LA OBSERVACION 307
L

damente del marco teérico o conceptual que orienta a los estudios o en-
foques especificos. En la seccién scbre la observacién como indagacidn
se considerard la relacién entre el marco tedrico o conceptual y los
métodos correspondientes. El tratamiento por separado de los métodos
y de la teorfa que guia Jos estudios individuales permite el desarrollo de
conceptos sobre la indole de la observacién como estrategia para repre-
senlar aspectos de la realidad, y elude aspectos relacionados con el uso
de la observacién como método de investigacién en una disciplina o
campo de estudio dados. Este enfoque se eligié' con propésitos heuristi-
cos, para evitar el contrastc de un conjunto limitado de enfoques (por
ejemplo: cualitativo frente a cuantitativo; experimental frente a descrip-
tivo; normativo frente a interpretativo). La finalidad de este enfoque es
destacar los aspectos que intervienen en la ejecucién de una observa-
cion adecuada, describir la complejidad de esos aspectos, considerar los
instrumentos disponibles y ofrecer directrices acerca de lo que se debe
«ener en cuenta independientemente del marco de referencia.

La observacidn: un fendmeno multifacético

l.a observacion es un hecho cotidiano, Forma parte de la psicolugia
de Ia pereepeidn, por lo que es un componente tacito del funcionamien-
to cotidiano de los individuos en tanto negecian los acontecimientos de
la vida diaria. No toda la observacidén que tiene lugar en la vida cotidia-
na es tdcita. También se realizan observaciones en forma més deliberada
y sistematica, cuando la situacién lo requiere. Por ejempla, los nifios
que juegan un particdo de futbol u otro juego necesitan cfectuar obser-
vaciones mds deliberadas y sistemdticas, El jugader debe observar los
movimientos del juego, la direccidn de la pelota, las acciones de los de-
n4s y los objetos que hay cn el drea de jucgo a fin de participar de mie
nera apropiada. Estas observaciones, si bien son mas sistemndlicas que
las que comUnmente se rcalizan en la vida cotidiana, con frecuencia son
tacitas. Este tipo de observacién mds sistemdtica también se requiers
cit situaciones mdés forimales, tules como ias del aula. Los alumnos deben
observar las expectativas sociales y escolares respectu de quién puede
nablir ~—cudndo, dénde, cdmo y con qué proposito— para participar de
manera apropiada en las actividades de aprendizaje. Los profesores
deben observar maés sistemdticamentc para mantener la continuidad de
la clase, el manejo de la instruccién y el interds de los alumnos, asi
como para obtener una evaluacion informal y formativa de los aluwnnos,
del desarrollo de la clase y de la direccién del programa.

En la vida cotidiana se efectian observaciones sistemadticas, no para
responder a preguntas especificas, sino para establecer, mantener, con-
trolar, suspender acontecimientos cotidianos y participar en ellos (BLu-
vrr, 1969). Estas cbservaciores se celacionan con las exigencias e

1o
L led

s.uacién. Peio cuando la observacién se utiliza para responder a una
pregunta formulada, debe ser deliberada y sisternatica. Ademds, debe

) 020
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constitul: un proceso consciente que pueda explicarse de modo que otras
prrsonas puedan evaluar su adecuacidn y comprender el proceso. Las
ehservaciones utilizados pora fos procesos de favestigacton y de toma
de decisiunes explicitas en medios educativos son mds formales y exte-
riorizadas que la observacién que tiene lugar en la vida cotidiana. Un
mmodo de concebir estos diferentes aspectos de la obscrvacién consiste
er. consicerar un continuo, en el que las observaciones cotidianas té-
cilas son las menos formalces; las observaciones cotidianas ticitas, sis-
temdtica y especificas de una situacién, son mdas formales pero no
estan bajs un control consciente y explicito, y las obstrvaciones siste-
miticas especificas de una pregunta son las mas formnales de las tres y
estdn bajo el control mas directo.

Este modo de conceptualizar la observacidn, ilustrado en la figura 5.1,
sugiere que la observacidn para investigar y tomar decisiones en medios
educativos {(observacién deliberada, sistemitica, especifica a una pre-
gunta) es a la vez similar v distinta a los procesos de observacidn coti-
diznos, Una diferencia primordial es la razén para observar. Otras di-
ferencias e veran en la siguiente scccidu

Cotidianas
Deliberadas
Sistemidticas

Deiiberadas
Sisteindlicas

Cntidianus
Tiacitas

Menos Muy
formales — — 4 = e e e e e — — — formales

Ubseivaciones  Jbserviaciones Observaciones
) especiitcas de  especificas de
una situacion  una cuestion

Ficura 5.1, Continuo de tipos de obscrvacidn

La observecion como proceso de investigacidn
v ce toma de decisiones

Como o indico anterioriente, la observacion yue se crectua para
investigar ; tomur decisiones estd estrcclm‘mcntc vi‘:fcul’:lda con la px’f:»
gunta de por qué se observa. Las observaciones rcaizadas con el mcio
praposito de observar (es decir, las obscrvaczsmes al azar) no pueden
combinarse de la misma forma en que los uifios ensartan fas cx}entas
en an collar. Estas observaciones no son acumulativas y no constituyen
lnﬁ.cbas. Tondidan que plaptearse las preguntzs: ¢Por gué se e':e':tg}é
Ia gbservacién? ¢Con qué finalidud? Dado que las obsu:‘y:muz}us son ic,
norenos gue ocurren en un contexto o ambiente especificos, no habria
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ningan medio sistemdatico de acumular informacién a partir de ese tipo
de observacién. El prop6sito de la observacién gufa lo que habra de
hhacerse, el modo ¢n que se utilizard y lo que se podrda obtener. Karl
PorpER (1963), segdn lo citan Stubps, ROBINSON y Twirte (1979), explica
este punto: )

Hace yemticﬁnco afios traté de hacerle entender esta cuestién a un grupo
de' estudxgntes de fisica de Viena, comenzando mi conferencia con las si-
guientes instrucciones: «Tomen papel y lapiz; observen cuidadosamente y
anoten lo que hayan observados. Me preguntaron, por supuesio, qué queria
yo que obs;rv_aran. No cabe duda de que la instruccidn: «;Observenis es
absuf’da. (Ni siquiera es gramaticalmente correcta, a menos que se pueda
considerar técito el objeto directo de ese verbo transitivo.) La observacién
siempre es selectiva. Requiere un objeto elegido, una tarea definida. un in.
terés, un punto de vista, un problema. Y su descripcién prcsupone' el uso
de un lenguaje descriptive, con palabras apropiadas; presupone similitud Y

clasificacién, las que a su vez presuponen interés tos de vi
Bl oot 5 D , buntos de vista y pro-

En la definicién de Popper estd implicito el supuesto de que e ob-
servador es el primer instrumento de observacién. En otras palabras, la
tarea o ef objeto seleccionados, el marco de referencia del observador y
el propésito de la observacidn, entre otros factores, influiran sobre lo
gue serd percibido, registrado, analizado y finalmente descrito por el
observador. Si bien esto es cierto, en la investigacién observacional pro-
pia de las ciencias conductuales y sociales, el observador suele incre-
mentar el proceso de observacién utilizando una herramienta o instru-
m:nto paca focalizar o guiar la observacién (por ejemplo, un sistema
de signos, un registro de muestras, un sistema categorial, notas de
campe). Se puede considerar que el sistema perceptual del observador
es el primer instrumento que éste utiliza, y que ese insttumento estd
influido por las metas, los prejuicios, el marco de referencia y las apti-
tudes del observador. Una herramicnta o lente abservacional {es decir,
un insirumenlo o sistema de observacién) influye y restringe adn mds
to que se ha de observar, registrar, analizar y descrivir. Por consiguien-
te, 12 observacién es ua proceso de mediacién en varios niveles: el nivel
ce observador come persona con prejuicios, creencias, formarcién y ap-
titudes, y <l nivel del instrumento o herramienta utilizado para efectuar
y registrar tna obsarvacién. Este instrumento rambién ticoe un puito
de vista, prejuicios, una estructura v demds.

l.os aspectos relativos a los procesos de mediacidn y representacion
depen ser considerados, pues, como sugiere FASSNaCHT (1982):

Una aseveracién acerca de hechos reales es siempre una aseveracidn que
se hace mediante un mecanismo representacional particular 2n un contexto
particular, Una representacion puede tencr muchas cnalidades diferenies.
segun ¢! mecanising o el vrganismo que intervenga en el prucesu represen-
racional {(pag. 7).
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21U LA INVESTICACION COMO INDAGACION Y METCDO

Pacsnacht Hego o conclusidn de que, debido a estos aspecios, «ha-
blar d: la mdependencia absoluta de un mecanisino inplica una con-
tradiccidon». Las cuestiones mencionaduas merecen ser exploradas mds
profundamente, dado que un propésito de la observacién en medios edu-
cativos es obiener una descripeidn o representacidn de acontecimientos,
procesos y fendmenos, asi como de los factores que influyen en cllos. Esa
informacidn es necesaria para comprender y mcjorar la escolaridad, la
instruccion y el aprendizaje. Los aspectos plantcados exigen la consi-
ceracicn de @) la observdcicn como medio de representar la realidad
existen e en los medios cducatives; b) la observacién como proceso con
textual zado; ¢) los mecanismos o herramientas utilizados para regis-
trar y almacenar observaciones, y d) los factores que intervicnen en la
observ:icidn: unidades de cbservacidn/acumulacién de datos; seleccién
de mucstras; causas de error,
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Diario elaborado por una estudiante del primer semestre
de la Licenciatura en Educacion Preescolar durante el
curso de Escuela y Contexto Social

La visita se realizé satisfactoriamente el dia miércoles 13 de octubre del afio en
curso al jardin de nifios “5 de febrero de 1944", ubicado en las calles Aquilés
Serdan y Quintana Roo en el Corjunte Habitacional Solidaridad, una semana
después de haber llevado un oficio a la directora del plantel en el que se le
notificaba nuestra visita como observadoras.

Llegué primero que mis compafieras, ya conocia la colonia, pero no sabia
que existia un jardin de nifios ahi, me dediqué a observarlo. Me sentia ansiosa
por entrar y observar todo lo que me fuera posible, perc para poder hacerlo
necesitaba de la ayuda de los actores de la escuela, quienes aun no llegaban.

Una vez que estuvimos todas las alumnas practicantes reunidas a la puerta
del jardin, decidimos empezar el recorrido por la comuniuad, cuyas
caracteristicas se encuentran asentadas en la guia de observacién. Algo que
me [lamd ia atencién es que es un Conjunto Habitacionai muy poblado y pienso
gue las relaciones entre las personas han de ser limitadas y conflictivas va que

los edificios y las casas estdn demasiado cercanas entre si y se pierde la

privacia en los hogares familiares. Como dije sntes, ya conocia la colonia y sé
también que hay muchas bandas de adolescentes y jévenes que se dedican a

hacer dafos a los edificios y casas, asi comn a las zonas recreativas con gque ;
se cuenta, lo que explica que ios nifos que viven ahi no puedan disfrutar de lo .

que en un principio estaba en muy buen estado.

A pesar de que Ia directora del plantel se encontraba recibiendo a los nifios,
mostraba una actitud reservada y poco amigable frente a nifios y padres; éstos
no pueden pasar al interior del jardin psro se quedan buen rate afuera mientras
sus hijos entran: unos entran corriendo muy alegreé, otros caminando

tranquilamente vy otros mas, queriendo hacer pucheros. Pude darme cuenia
también de que algunos nifios llegan solos al jardin, pienso que esto se debe a_

que viven cerca de ahi. !
Un aspecto que me parece importante rescatar de la visita es la rutina que
realizan todos ios nifios 1as educadoras vla dirsciora: 10s Gifios se dirfigen en

fila y detras de su respsctiva maestra hacia la plaza civica en donde forman

e EEE=————
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pequefios circulos; a continuacién una de las maestras les da la bienvenida y
los invita a saludarse mutuamente por medio de una cancién qus ellos eligen
y, al terminarla, realizan ejercicios de caientamizanto corporal y posteriormente
se dirigen a sus salones respectivos tomados de las manos. ‘

En general, puedo decir que la organizacidn del jardin de nifios es buena yse
percibe un ambiente de solidaridad entre los que lahoran an el plantel, a pesar
de que en ocasiones las actitudes de las personas manifiestan otra cosa, ya
que antes; de ser parte de un jardin de nifios y todo lo que eso implica, se es
humano y se llegan a tener momentos agradables y desagradables.

La forma de trabajo de los grupos asi como las actividades que se realizan
estan enlazadas unas con otras. E! desempefio de las educadoras es
satisfactorio para el aprendizaje de los nifios que tienen a su cargo y se puede
observar a simple vista que existe cierta familiaridad y, por tanto, carifio entre los
nifios y la maestra. En todos los grupos no puede faltar aquel nifioc o aguella
nifa que sobresalga de entre los demas por diversas razones: indisciplina,
participacion excesiva o inhibicién. Todas estas conductas hacen que la
armonia que se pretende eslablecer dentro del grupo se vea en ia cuerda floja,
debido a que la maestra no puede controlar las reacciones de los nifios con
necesidades educativas especiales y descuidar al resto de los nifios; requiere
que intervenga el personal capacitado en esa area y le auxilie con el nifio.

En la entrevista que realicé a la maestra Olivia, educadora de segundo
grado, me comentd que ella tiene en el grupo a un nifo que presenta una -
malformacion congénita y debe usar una protesis en uno de su pies sin
embargo no me menciond nada acerca de que recibia apoyo de personal
capacitado y haciendo algunos comentarios con otras coordinadoras de los
cursos que llevamos, me dijeron que en ocasionas no se logra atender a tcdos
los jardines de nifios con el servicio que ofrece el sappt (Servicios de Atencidn
Psicopedagogica al Preescolar lntegrado) debido principalmente a la faita de
perscnal capacitado en el area.

Por otro lado, a pesar de que la dimensién del jardin es muy pequefia, le
encuentro ventajas: las educadoras pueden estar al pendiente de todas los
nifos cuando se encuentran en el recreo y éstos se relacionan con los nifos
que asisten a la primaria que se encuentra al lado ya que comparten las
canchas deportivas. Una de las educadoras nes comentd que no se les permite
a los nifos ingerir comida “chatarra” y que tienen diez minutos antes de salir al
patio a jugar para lonchar lo que lleven preparado de su casa ya gue no cuentan
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con servicio de cooperativa. Sin embargo, hay nifcs que no respetan lo
establecido y se escapan a la cooperativa de la primaria sin que los mirer las
maestras y compran alimentos “chatarra”.

Cuando se termina &l recreo, algunos nifios siguen en el patio o en los
juegos mientras que otros se dirigen a tiempo al saldén de clases y en
recompensa por su buena disciplina y puntualidad reciben por parte de la
maestra y como ejemplo para los demas una estrellita gue se les coloca 2n la
frente. Las educadoras les dan las indicaciones para el dia de mafana y se
despiden con algunas canciones. Las puertas del jardin ahora si se abren a los
padres y éstos se dirigen hacia el salén en el que se encuentra su hijo y
preguntan a la educadora sobre las actividades extraescolares de los nifos.

Esta es la experiencia que me deja la primer visita guiada, me hubiera
gustado tomar algunas fotografias para tener mas documentos que verifiguen lo
que escribo pero por diversos motivos no lo pude hacer. Espero y que esto sea
uno de mis propositos para la préxima visita.
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Diario elaborado por una estudiante del segundo
semestre de la Licenciatura en Educacién Preescolar
durante el curso de iniciacion al Trabajo Escolar

A las afueras de una pequefia ciudad costera, se encuenira un poblado rnuy
singular, en cuyo seno se alberga un modesto jardin de nifios: con sélo unos
cuantos metros de terreno y una infraestructura escasa, tanto en recursos
materiales como humanos, este plantel brinda educacién preescolar a los
nifios del poblado y también a los de los poblados aledafios; y déjame decirte
que la demanda esta creciendo a ritmos verdaderamente acelerados.

- El plantel se encuentra ubicado en la esquina de una cuadra y esta cercado
con malla ciclénica. Sélo tiene una entrada, cuyo umbral es muy acogedor, pues
cuenta con un pequefio techo y dos bancas de cemento que utilizan los padres
de familia para esperar la entrada o salida de sus hijos; en las Unicas paredes
de bloc y cemento, que se ercuentran en la parte del frente, exisien dos
murales, cuyas imagenes son variadas, pues hay desde flores hasta
automoviles que llevan el nombre de sus autores y que segln se sefiala en una
de ellas, fueron realizadas por el grupo de tercer afo “C". Sobre las iejas ds la
puerta se encuentra un cartzsl hecho con papel cartulina y pegado ccn cinta type,
el cual cumme con el objetivo de informar a los padres sobre un campamento
que se realizara para festejar el proximo dia del nifio, tan celebrado y esperado
por la comunidad infantil.

Tiene cuatro aulas escolares de tamafo regular alrededor de la plaza civica,
solo una de ellas no cuenta con un decorado en sus paredes exteriores,
mientras que las demas, tienen imégenes hasta en los cristales de las
ventanas, y macetas con plantas en su exterior; en el centrc de la plaza esta =l
asta bandera. Hacia mi izquierda se encuenira un cuartc de tamafio mas

pequeno, el cual indica por medio de un letrero hecho de fommis que se trata de

la direccion del plantel. Atras de ésta se encuentran los sanitarios; astan en

puen estado, muy limpios, y 10s tccadores que se encusntran ahi estan acerde a

las necesidades de la poblacién escolar, pues es necesario que los adultos se
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pongan en cuclillas para mirarse en los espejos. Frente a los bafios se
encuentra otra area de juegos, en la que solamente hay un sube y baja un tanto
deteriorado.

Hacia el final del plantel, encontramos el area deportiva; no tiene piso de
cemento y ni siquiera tiene delimitados los contornos de una cancha. £n su
extremo izquierdo se encuentra un anexo que funge como depdsito de los
instrumentos de limpieza para el plantel. |

En una de las aulas que se encuentra hacia estos rumbos, estd “El gspacio
de los padres”, es un periddico mural en el que se colocan pensamientos
dirigidos a ellos.

Encontramos muy poca vegetecién y areas verdes; en su mayoria la
conforman arboles de eucaliptos, plantas de avelisco, bejamines y unos arboles
de gran tamarfio de cuyas ramas cuelgan unas cdscaras ovaladas de color café
clare que proporcionan el estropajo que se utiliza para lavar los trastes

Rapidamente te describiré cl interior del aula: !as paredes se encuentraii
pintadas de color amarillo claro y existen unos cuantos dibujos colocades en
ellas, a saber, los numeros del 1 al 10, representados por animales, varios
fruteros hechos con papel lustre, palmas pequeiias, arboles y flores dibujados
sobre papel cartulina. El aula se encuentra dividida por areas; en el “Area de
educacién fisica”, encontramos material como zancos, arcs, costalitos rellenos
de arroz o arena de mar, entre otros. En el “Area de juguetes” encontramos
mufiecas, Cérros, baleros, cuerdas para saltar, y demas eiementos de diversion
entre los nifos.

En general, te puedo decir que el aula tiene un ambiente agradable, esta muy
bien organizado, cuentan con €l material didactico suficiente y necesario, lo que
le da una apariencia arménica. Ah, claro, no te lo habia dicho, pero es que no o
podia degucir: entre el area de la biblioteca y la de matarial didactico, pegados
sobre la pared, hay dibujos de los nifios y hasta ahorita recordé que es el ligar
en el que exponen los trabajos realizados por los nifios para que todo el grupo y
por supuesto los visitantes podamos apreciar sus productos; en esta ocasion

hay dibujos de los-animales de! mar. Cuentan también con un calendaric muy
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singular, en el cual se sefala la fecha correspondiente, ademas de la estacién y
el estado del tiempo.

La siguiente actividad llegd diez minutos después y consiste en lanzar ai aire
un costalito y procurar atraparlo sin moverse de su lugar. Otro compaiiero
repartid los costalitos, los cuales eran insuficientes pues dos nifios no
alcanzaron; una de las nifias ya no quiso realizar los ejercicios después que
Lorena le comenté que, cuando alguno de sus compafieros terminara se lo
prestaria, entonces decidié sentarse y observar solamente. Al realizar la
actividad, los nifios si se movian de su lugar, pues al no atrapar al costalito entre
Sus manos, se golpeaban la cabeza y mejor preferian moverse.

Tomaron aire y respiraron profundamente para renovar sus energias. pues
ahora seguia una carrera de relevos ‘con un soio pie. Para lievarla a cabo,
organizé dos filas, una de nifias y otras de nifios y les indico lo que harian; ah,
algo muy importante que olvidaba es que, en cada una de las actividades que
han realizado, mientras Lorena da las instrucciones, ella misma pone el
ejemplo de lo que quiere que se haga, estuvo un poco lento el asunto, pues ios
nifios no entendian muy bien el término de ‘relevos” y aunque uno de los
participartes llegara primero, se esperabah a que el contrincante lo hiciera
también para salir al mismo tiempo: al darse cuenta de esto, Lorena les daba la
orden de salida para que no se quedaran parados. For supuesto que ganaron
las ninas. ‘

Al finalizar, se dirigen hacia la banqueta de las aulas y se sientan en la
sombra. Mientras descansan, Lorena les pregunta algunos aspectos sobre su
higiene personal, por ejemplo, si se han bafado hoy dia, se se han cepillado
los dientes, si han desayunado, entre otros. L.orena les sugiere que canten la
cancidn de “Pin-pon” v, a peticién dé Lizeth, entonan también la de “Gotitas de
agua’. Una vez realizado esto, Lorena les pide que vayan al bafio a lavarse las
manos y entren al salén a tomar agua y ocupar su lugar.

Los que van regresando del sanitario, entran al saién y mientras esperan que
la fila para tomar agua se vaya acortando, reciben de manos de Lorena su -

respectiva silla y la colocan en el lugar preferido por ellos.
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Poco a poco el plantel fue quedando solo, pero Lorena dehia permanecer ahi
hasta que se marchara el Gltimo nifio. El personal de apoyo comenzé a hacer la
limpieza en los salones. Lorena se reunié con las educadoras en la direccion y
puntualizaron algunos detalles sobre el campamento; estaban muy
emocionadas pues era ya el ndmero tres que realizaban y siempre les dzjaba
bonitas experiencias.

Antes de partir, la educadora regresé al saldén y registrd los aspectos mas
significativos del dia en la planeacién y respondié a las interrcgantes ya
establecdas. Verifico las actividades que se lievarian a cabo, pero no tuvo
tiempo de organizar el material, ya que debia acudir al DIF municipai en
compafiia de una madre de familia y su hija que tenian problemas, pues la nifia
habia sufrido abuso sexual. Ademas tenia que ir a la merceria a comprar el
material necesario para el decorado de los cilindros. Con ella se fue tambien la

educadora Flora, Dessiré e Isabel se quedaron un momento mas.
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Diario elaborado por una estudiante en cuarto semestre
de la Licenciatura en Educacidn Preescolar durante el
curso de Observacién y Practica Docente I

Cuando llegué, organicé los materiales para las actividades y quité las narchas
del arbol para que los nifios las colocaran. La Srita. Elisa, como siempre, me -
saludé amablemente. Ya faitaba poco para que los nifios comenzaran a llegar al ;
jardin. La primera que llegé al salon fue Carolina, quien se quejaba de que una |
nina le habia dicho que le iban a cortar el cabello con una maquina; por méas
que la maestra le pidié el saludo de la mafiana, ésta no se lo daba por estar ]
platicandole. f
Llegaron primero todos los de la estancia del oF cercano al jardin yg
comenzaron a saludarme y a darme su dinero para que se los guardara.
Ninguno de ellos me dio su tarea. En cambio, de los demas niflos cinco lo
hicieron. Antes de salir al patio para saiudarnos iodos juntos, recordaron que Ef
tenian que buscar su naranja y pegarla en el arbol; algunos mostraron eniado
pues se quejaron de ya llevar varios dias haciéndolo, y lo que les falta... otros se ]
pusieron a jugar a la memoria 0 con unos carros que llevaba Jorge o con el libro I
de colorear que llevd Michelle; todo se los quité para que pudieran poner
atencion. Cuando llegd Luis Daniel me estaba entregando a mi los dos pesos 1
de Anayantzin, pero lo mandé a que la buscara para que se los diera 11
!
|
l
|

| curso de Observacion y Practica Docente II", México, SEP,

personalmenie.

Los nifos que faltaron hoy son Arturo, Karen y Harumi, de quien los nifos
comentaron que todavia no va a venir. Les hice notar que estaba hoy una nifia de
visita; se encontraba llorando un poco, pero se fue calmando cuandc se
presentd, su nombre es Lliz, v se incorporé a trabajar; Mariela compartio su
material con ella.

“Diario elaborado por una estudianie en cuarto semestre de ia Licenciatura en

2

umento.

Antes de iniciar las actividades y mientras les preguntaca quiénes de &llos
habian ido a platicar con sus abuelitos, tuve que mover de lugar a los nifos que
he observado platican mucho y distraen a los demés. Alguncs no guerian, pero
se tuvieron que conformar. S¢lo Luis Daniei, Tania, Mariela, Ariadna y Giovanni L:...
me dieron su tarea y entonces les pedi que pusieran atencidn porque iba a leer |
lo que decia. Como sa dieron cuenta Az gue habic muchoo ucgos que elios ni
jugaban, comenzaron a intercambiar ideas y a describir céino se juegan 2sos
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juegos. Por iniciativa de la Srita. Elisa, mafiana vamos a hacer un balero. pues
algunos nifos no lo conocen ni han jugado con él.

Cuando se terminé de leer la tarea, les pedi que escucharan lo que les iba a
pedir; les dije que les haria llegar con Tania una hoia que deberian doblar a la
mitad para, en un iado, dibujar a qué jugaban nuestros abuelitos y en ia otra, en
qué ayudaban a su mama en la casa. Esto ultimo fue porque en la lectura de la
tarea del abuelito de Tania y Luis Daniel, decia que también ayudaba a sus
papas a vender comida porque eran pobres. Cuando lef esto, yo les dije que los
nifios no debian trabajar, pero me estaba refiriendo a trabajar fuera de su casa y
la Srita. Elisa lo aclar6 preguntandoles en qué le ayudaban a su mama, pero en
la casa.

Unos dijeron que a escribir, lavar los trastes, limpiar su cuarto, recoger la
ropa y regar las plantas. Pedi a las niflas que de manera ordenada se
levantaran por su bote de crayolas y que después lo hicieran los nifics. Cuando
tuvieron todo lo que necesitaban preguntaron si ya podian empezar y les dije
que si, pero que solamente les pedia que no se tardaran mucho porque ibamos
a jugar después a la “Gallinita ciega”. Muy pocos entendierorn bien las
indicaciones y la maycria me preguntaba de vez en cuando. Jessy y Giovanni no
pararon de pelearse. Pasados unos minutos, comanzaron a entregarme su
trabajo; hicieron buenos dibujos de sus abuelos jugando.

A los que iban terminando les pedia que guardarar sy bote y me ayudaran a
mover unas mesas vy sillas para dejar un espacioc libre. Cuardo lo hicimos, les
solicite que llevaran su silla y formaran un circulo. Algunas ninas (Carolina,
Maria José 'y Liz) no terminaban todavia, pero como ya los demas estaban
organizados, no tuve mas remedio que iniciar. Les pedia que escucharan las
indicaciones, preguntandcles, inicialmente, si sabian de qué se trataba; Jorge
dijo qué era lo que ibamos a hacer y Uriel lo apoyd. Tania empezé a peiearse
con Rodrigo por la silla y no tuve méas remedio que regafarlos diciéndoles que
todas las sillas eran iguales y servian para lo mismo, que no le veia sentido a
pelearse por ellas.

Les di las indicaciones del juego diciéndoles que se iba a escoger a un nifio
para que pasara al frente e introdujera las mancs a una caja, pero con los 0jos
vendados, que tomara un objeto y lo tocara con el fin de describirnosio y entre
todos averiguar de qué objeto se trataba. Al principio si me estaban poniendo
atencion, pero después se distrajeron; total, varias veces tuve que repetir las
indicaciones; inicio Mariela, nos dijo el nombre del objeto y Eduardo también lo
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hizo; hasta que pasé el tercer nific comenzaron a describirlo. Diego y Samanta
describieron el objeto de acuerdo a sus caracteristicas muy bien percibidas y
los demas nifios batallaron un poquito para descubrir de qué se trataba.

Como se estaban inquietando mucho por querer pasar y se acercaban a
querer ver en el interior de la caja, la Srita. Elisa se acercd y les pidid que
trabajaran de forma ordenada ccnmigo porque era una injusticia lo que me
estaban haciendo (todo estd en la grabacion). Los nifios supuestamente se
iban a portar ya mejor; pero no fue asi. Las nifias que faltaban se incorporaron
hasta el final; Carolina, antes de hacerlo, golpeaba la mesa con una crayola y no
me dejaba hablar, deié de hacerlo cuando le dije que la sacaria del saldn.

Como ya nos estabamos tardando mucho y se estaban inquietandc més,
interrumpl la actividad.

Me puse a lonchar con ellos y cuando soné la campana les pedi que salieran
del salén a jugar al patio o que si se quedabar,, evitaran correr y que si sacaban
un material lo guardaran al terminar. Sali en compafiia de Paulina y Mariela al
patio y me topé con la maestra Raquel, quien me pregunté cémo me estaba
vendo. Le dije que un poco mejor.

Tania se acerco para que le abrochara los elasticos que se pone en los pies
porque tiene un problema ortopédico y Chely terminé poniéndoselos porque no
supe como hacerlo. Carolina no se despega de mi a pesar de que ya le dije que
el recreo es para que juegue con sus amiguitos y no para que esté pegada
conmigo; pero después ya ne dije nada perque escuché que Anayantzin dijc aque
guerian estar conmigo.

Sond el tohue para entrar al salon ylos nifios se rnostraron inquietos porque
tenfan sed, pero no habia agua en el salén, por lo que se tardaron mucho en
entrar. Les pedi que se vinieran a sentar en la alfombra porque les iba a poner
el cuento de “El soldadito de plomo” y ademas, se los iba a representar con una
lamina. La gran mayoria atendid mi solicitud, pero algunas nifias (Michelle,
Paola, Jessy y Maria José) se sentaron en la alfombra a jugar con las mufiecas
y Luis Enrique y Jorge se fueron al fondo a tirarse marometas. Todo era un
desastre otal. No me queddé mas remedio que poner la cinta sin car mas
explicaciones y cuando comenzaron a escucharla se seniaron, pero no en la
alfombra. Durante el cuento, Diego se estuvo quejando de que no veia y por eso
se subia a la mesa, varias veces le tuve que decir que no lo hiciera. Paré la cinta
para preguntaries st en verdad estaban escuchando el cuento y me contestaron

que si y a las nifias que seguian jugando con las mufiecas les pedi que las_
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guardaran y lo hicieron, pero cuando volvi a poner la cinta, noté que se fueron al
lugar en el que habian jugado en el recreoc cuando movieron las mesas.

Me sentia desesperada porque estaba la maestra ahi dentro y me daba pena
por el comportamiento de los nifics. Yo les iba mestrando las laminas del
cuento y cuando se terminé quisieron volver a verla mientras les preguntaba
sobre la historia del cuento. Como va lo conocian contestaban de inmediato. Al
ver que ya no me estaban atendiendo, les pedi que se sentaran para realizar el
registro de la conducta que habian tenido el dia de hoy. Como es algo qu= les
conviene, de inmediato lo hicieron. La maestra salié entonces a reunirse con la
Supervisora de la Normal y ambas se quedaron en la jardinera cde afuera
observandome.

Cuando terminamos, les recordé la tarea y pegué una hoja en donde hacia la
solicitud a los padres de que llevaran para mafana un bote de refrescc o de
jugo. Ya estaban en la puerta esperando que vinieran por ellos y les dije que el
que no recogiera la basura que estaba tirada y acomodara las sillas sobre la
mesa, no iba a salir. Entre todos lo hicieron y cuando llegd Abraham, el
intendente, a hacer la limpieza, mejor se fue porque ya no habia nada que hacer
y mafana terminaria de barrer. Me preguntd que cémo me habia ido y le
contesté que un poco mejor y solo dijc "se nota, se nota”.
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Diario elaborado por una estudiante del octavo semestre
de la Licenciatura en Educacion Preescolar durante ei
Seminario de Analisis del Trabajo Docente Il

El dia de hoy no vendra la maestra Arizbeth por lo que decidi retomar la actividad del
cuaderno de trabajo de tercer afio, “Paisajes de México” y obtuve muy buenos
resultados, ya que los nifios participaron con entusiasmo y compartieron io que
observaban. Cuando estaban realizando el laberinto, Perla escogié otro camino por el
que estaban el coyote y el correcaminos, pero al preguntarle si no le parecia que esos
animales podrian comerse al conejo, respondié que no, porque el conejo es muy veloz.
|
i

Cuando la mayoria ha utilizado la misma forma de resolver un problema y uirio o
dos aplicaron ofra estrategia, es oportuno cuestionarlos al respecto para compartir
ideas y que expresen sus argumentos. (Argumentacion infantil en la resclucion de
problemas)

En esta actividad mi papel s quedé a nivel de coordinadora o menos, porgue los:
nifos intercambiaban comentarios entre si y yo Unicamente los guiaba con algunas
interrogantes. También hoy se present la segunda conferencia, a cargo de Patricia y,
su mama; ellas hablaron sobre ias ballenas, lo que enriquecio mucho el trabajo con Ias§
laminas, pues hay una que retrata el mundo acuéatico. Mario de Jesls se mostid muy: %
interesado en la actividad. constantemente levantaba la mano para hablar. Hoy iambién' |
se recordaron las reglas del saldon y las conocen muy bien pero no las respetan, asi que§
hicimos hincapié en ellas para que las tomen en cuenta al trabajar y convivir con sus: ;
compaferos. Ademas recordamos cua! es la postura correcta al sentarnos en las sillas, -

pues Missael y Jazmin constantemente se “acuestan” en ellas. Y si, sirvid ese

recordatorio porque su conducta fue adecuada en las actividades

Después comenzamos a hacer la Bandera, Mario Villalobos me ayudd a repartirles el
rectangulo blanco: les dije que en él dibujarian el escudo, pero varios de ellos
colorearon las partes de verde y rojo, por lo que algunos al darse cuenta de gque 70 era
como dije, me pidieron otro rectangulo blanco, y otros me dijeron que a ellos asi les
gustaba y le iban poniendo la vara de madera para sosteneria.
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Cuando se den las indicaciones de la actividad o se recuerden, es imporlante
que la atencion de los nifios esté centrada para que escuchen con atencion.
También se puede cuestionarlos para corroborar que hayan ccmprendido lo que
debe hacerse. (Claridad en las consignas)

Tuvimos que interrumpir la actividad porque nos tocaba la clase de musica y
aprovechariamos para ensayar nuestra marcha. La maestra Verénica me preguntd qué
marcha presentariamos y al decirselo me sefiald que la maestra Xéchitl también la
ensaya. Lo comenté con la maestra Chary y me dijc que eso ocurria por falta de
comunicacion, pero al final decidimos continuar ensayando, pues el nimero era distinto.
La maestra Chary me auxilié con los nifios de los tambores v repasamos |3 letra de la
marcha. ‘

Siempre debe existir esta comunicacion para evitar malos entendidos.
(Comunicacion con el resto del personal del jardin)

De regreso al salén, continuamos elaborando la Bandera: el trabajo fue muy
independiente, 'os nifios iban al escritoric a tomar el material que necesitaban'y
conforme terminaban escribian su nombre por la parte trasera, lavaban la tapadera del
pegamento y el pincef y regresaban a limpiar su mesa para almorzar. A las once en
punto, todas las maestras iniciaron una reunién en el saldn de cantos y juegos, en la
que conocerian un nuevo acervo bibliografico (Al sol solito).

La préxima semana realizaremos la presentacion con riiios y pacres de famiia
de este nuevo acervo bibliografico para la biblioteca del aula. que afio con afio ird
incrementandose. (Nuevo programa de lectura)

Por tal razon, durante el recreo también vigilé el drea de la maestra Elizabeth.
Después del recreo pensaba salir con los nifios a dar un dltime ensayo, pero iegrasaron
muy inquietos y ademas recibimos la visita de cuatro nifios de la maestra Elizabeth,
porque su grupo y el de la maestra Xdchitl se repartieron en los demas salones. l.es dije
a los nifos que deberiamos demostrarles cémo es que se comportan los nifos de tercer
ano, los mas grandes del jardin, y eso ayudd a que se mostraran atentos vy
participativos. Mario Villalobos mostrd una actitud sorprendente y a cada rato me
preguntaba si se estaba portando bien.
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Tomamos acuerdos para iniciar el lunes el terrario para las hormigas y recclectar lo
que se necesitaria. Se emocionaron mucho, hasta Perla dijo que podriamos ponerles un
carrito para ver si las hormigas se suben en él. Juan Antonio dijo que lo tapariamos con
papel transparente del que usa su mama en la cocina, para gue no se escaparan.

Retomar el proyecto es importante para que el interés del nifio no decaiga y

tengan la oporfunidad de expresar conocimiento, dudas e inquietudes que ayuden
a continuar desarrollandolo.

También es importante tomar en cuenta los intereses de los nifios para planear
las actividades de la siguiente jornada.
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CONTENIDO FICHA 1

La reflexién como
herramienta para el
cambio de la practica.

Fuentes para la
reflexion.

La reﬂexiéh yla
construccién del Saber
Pedagogico.

Reflexion y pract:ca
GPT en acraon Yy
narraciones de e:lases.

Diversos autores contemporaneos, entre los que se
destacan Donald Schén (1987), Kenneth Zeichner (1223),
Wilfred Carr (1897), han vueltc a relevar los
planteamiantos originarios de John Dewey, en relazion
con la crucial importancia de la reflexion en la profesion
docente.

La base de sus planteamientos esta en el «reconocimiento
de que los profesores tienen teorias y que pueden
contribuir a la constitucion de una Ease estructurada de
conocimientos sobre la ensefianza» (Zeichner). Se trata de
un conocimiento que surge de la reflexidn-en-la-accion
(Schén). Este conocimiento se construye a través de iz
reflexion sistematica sobre las experiencias surgidas del
guehacer cotidiano.

En la actualidad, una serie de estudios avalan el
reconocimiento de que cuando la reflexién se sitda a!
interior de una comunidad profesional como practica
regular, rompiendo el {rabajo aislado de los docentes,
mejora sustantivamente [os procesos de ensenanza y
aprendizaje. Es en estos espacics donde surgen nuevasy
efectivas estrategias de ensefanza (Fullan, M. 199 3

En astz ficha se nlaniea y discute el tema de la refiexion en
el contexto de dos espacios: al interior del GPT y de's

narraciones de clases realizadas por los doc tei"‘ o
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Los Grupos Frofesionales de Trabajo, GPT, tienen como proposito
fundamental contribuir al desarrollo profesional docente. Uno de los cjzs
centrales de zste desaitollo profesional es el proceso de reflexién entendido
como la herramienta que posibilita la objetivacion y, en ccnsecuencia, la
transformacién de la practica pedagdgica.

La practica es conceptualizada como un conjunto de accicnes que tiener una
regularidad y que opera recurrentemente sobre un dominio de la realidad: la
enseflanza de las distintas disciplinas del curriculum. Por este motivo, cuando
se habla de préactica pedagogica se esta haciendo referencia a aquellos modos
reiterativos en que los docentes ejercen el oficio de ensefiar. De aili que la

- nocién de prictica vaya mas alla de la experiencia, aun cuando esta tiltima

constituye el sustento desde donde se puede observar la constitucién de una
practica. La reflexion sistematica sobre la experiencia hace posible visualizar
diferentes estilos de practica pedagdgica. '

Es necesario, sin embargo, distinguir tres ideas vinculadas al proceso de la
reflexion:

La reflexion como actividad mental del ser humano.
En el proceso de desarrollo cognitivo del ser humano la actividad refiexiva
estd articulada a la estructuracion de representaciones del mundo, punto de
partida de la abstraccion. El proceso refiexivo estd en la base de la
generacion de nuevas ideas, categorias y aproxumaciones que dan cuenta
de la capacidad de pensar virtualmente. Se produce cuando se articulan

Zruposprofesionales de trabego
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operaciones mentales con la realidad para construir nuevas interpretaciones
de ella. Actividades mentales tales como analisis, hipétesis, sintesis,
relacién, proposicion, constituyen formas de aproximacién a una realidad
particular,

La reflexi¢.n entendida como praxis social,

Aun cuando se reconoce que en todo ser humano estd la capacidad de
desarrollar su potencialidad reflexiva, este proceso se encueitra
condicionado por situaciones socio-politico-culturales concretas. Esto tiene
como consecuencia que la percepeidn, los conocimientos, las creencias
que posee un sujeto, son el resultado del contexto socio-cultural en el cual
se desenvuelve. Por lo tanto, la reflexién como praxis social supcne
reconocer su cardcter colectivo que reclama de una comunidad dialégica
que posibilita el intercambio racional de ideas.

La reflexién como visidn eritica de la realidad.

La condicién critica de la reflexion implica poner en conflicto diferentes
visiones sobre un acontecimiento, hecho o idea. Significa para los docentes
alejarse, distanciarse, objetivar sus propias visiones v las de los otros. En
este sentido, la reflexion critica marca la diferencia enire ia opinién y el
juicio; en tanto la primera aparece vinculada a las impresiones personales
y por tanto subjetivas y, £l segundo, Io hace desde la opinion fundamentada
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Fuentes para la reflexién
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Durante el desempefio profesional se desarrollz un conocimiento tacito sobre
el hacer que remite al ambito de la experiencia. Este conocimiento, en tanto es
el modo de conocer algo inmediatamente antes de todo juicio, se meterializa
en la aplicacién espontanea de visiones y pautas en la accién de enseier. Este
conocimiento en la accidn se construye o reconstruye a partir de la practica, es
dindmico v situacional, no reduciéndose facilmente areglas v procediniientos.
El profesional con experiencia, en consecuencia, es aquel que ha desarrollado
un conocimiento producto del ejercicio del oficio que le permite reconocer lo
que es problematico y actuar adecuadamente donde estd operando. Este
conocimiento experiencial constituye la base desde donde emerge la diversidad
de las practicas de enserianza.

La experiencia reside en un sujeto y no existe fuera de €I; en este sentido
lleva implicita su diversidad. Este conocimiento tacito es indisociable del
docente v de la situacién que lo produjo, a diferencia del conocimiento
académico o saberes disciplinarios, que tienen existencia en un conocimiento
formal. La reflexion sobre la experiencia posibilita explicitar 2] conocimiento
que emergz de ¢lla con el proposito de trascender el dorninto ce lo nrivado y
permitir su circulacion y apropiacién por otros.

Situar la reflexion sobre el dominio de la experiencia s un primer paso que es

‘necesario ampliar incorporando referentes (edricos. Los referentes teéricos

S D a - i A L P el - - : - 0
gue iaterp.oian 2 L2 reflexién pedagicien se relacionan, por o lade, con el

saber sobre la disciplina que los docentes ensefian v, por otro, cor. el saber que
aportan ias teorias pedagdgicas; ambos perniten vincular teoria con practica.

Qrupos profesionales detrabeajo
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El conocimiento sobre la disciplina implica la comprensién y el manejo da su
estructura, evolucién y desarrollo histérico, Este proceso va adquiriendo
connotaciones diferentes que responden a las visiones de una cornunidad en
cada época historica. Por otra parte, las teorias pedagégicas dicen relacion
con el conocimiento y su dimensién social, las hipétesis de ensefianza, los
procesos de aprendizaje y sus connotaciones sociolégicas y culturales y Ia
dimensidn valérica implicita en los contenidos de la ensefianza.

Lateoria no es la transferencia mecénica y acritica de categorias o estructuras
conceptuales aun hacer determinado. La reflexion pedagégica es la herramienta
que posibilita «como integrar en la teoria, ei cardcter inevitablemente
heterogéneo y complejo de lo cotidianoy (E. Rockwell), para volver inteligible
lo experiencial, permitiendo reconfigurar, reinterpretar y resignificar dicho
quehacer.

La tradicidn, considerada como otra fuente de la reflexién. dice relacion con
el hecho que toda practica esta situada en un contexto especifico y, per lo
tanto, ligada a condiciones previamente establecidas que comportan un orden
determinado. Estas condiciones y este orden dado corstituven la tradicién.

La tradicidn lleva en si un conocimiento referido a las costumbres, los usos,
creencias, valores o rormas culturales que una generacion protesional transmite
a la otra. Este conocimiento condiciona, por lo tanto, las concepciones sobre el
ensefar y el aprender. En este escenario, la reflexion es la herramienta analitica
que da cuenta.de la relacidn entre continuidad y cambio, en tanto rescata los
conoclmientos significativos que aporta la tradicion v, desde alli, construye nuevas
formas de hacer y de concebir la practica, mediatizada por la experiencia y
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El {Zbe 2R da agico se construye en la reflexidn sistemdtica
obrelasprac, 1egdel enseriar; en consecuencia, este saber es el

N, +

w00 del desarrollo de la profesionalizacion
Raggiceion de Saber Pedagogico se funda la
idad de la profesion docente.

La reflexion y la construccion |
del Saber Pedagdgico
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ia emergencia de la nocién de prictica pedagdgica devuelve 1a posibilidad
de discusion sobre el ensefiar -entendido como el oficio de los docentes-, lo
que permite poner nuevamente en accion la discusion sobre sus elementos
constitutivos. La nocién de transformacién de lz practica pedagdgica es
entendida como el proceso desde donde se inicia la construccion del Saber
Pedagogico.

Surge, entonces la pregunta: ;de qué manera el conocimiento que se adquiere
de la experiencia directa y de la préctica docente se convierte en saber? La
respuesta tiene relacién directa con el ejercicio de la profesion docente. Durante
su ejercicio se acumula experiencia relacionada con ¢l oficio de ensefiar. En
cada una de esas experiencias se van logrando diferentes niveles de
conocimiento, que se circunscriben al plano personal y, por lo tanto, 1o esta
disponible para la comunidad profesional.

Una primera aproximacién a la construccidn de Saber Pedagdgico esta
relacionada con la sistematizacion de la experiencia. Esto posibilita visualizar
los estilos de practica y acceder a una descripcion objetivada de ella. Esta
descripcion da cuenta de los elementes vy caracterisiicas que la constizuyen y
organizan.

Un segundo momento tiene lugar cuzndo se reflexiona sobre la practica
objetivada, contrastdndola con fuentes t20ricas o visiones provenientes de los
pares profesionales con la finalidad de tensionar y preblematizar los esdlog de
practica. Este proceso permite transitar dzsde un conocimiento individual hacia

grupos profesionales de trabajo
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la construccién de un tipo de saber consensual. Desde alli emerge el Safer
Pedagdgico que posee una doble connotacién: su caracter tedrico-practico.

La constitucién del Saber Pedagégico requiere, sin embargo, de un conjunto
de condiciones: debe ser comunicado a otro de manera oral o escrita, es producto
de una construccién colectiva, requiere ser legitimado por la comunidad
profesional y representa un grado de generalizacién; per lo tauto, pasa de lo
particular a lo general.

Este Saber Pedagdgico contiene en si mismeo las argumentaciones que permitert
explicar, comprender y resignificar las acciones pedagbgicas. El Saber
Pedagégico, por su naturaleza tedrico-practico, posibilita la reinterpretacién
de la practica por correlato de la tecria y, en ese proceso, cristaliza la
tranSmeaCiéndeIapré(:tica.eoo'o:ooo’cooocuao.otoaoonoouooo
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REFLEXIONES PREVIAS

Teniendo en cuenta las aportaciones llegadas a la educacién desde
los estudios de las ciencias humanas habidos en los dltimos tiempos,
resulta un tanto inaudito (al menos desde mi punto de vista) tener que
comenzar un trabajo sobre evaluacién en el que sea necesario justifi-
car una postura evaluadora colierente con todos ellos ¢, incluso, tener
que desautorizar pricticas que atin se llevan a cabo en la actualidad y
que, por pura I6gica, sentido coman y aplicacién correcta de los sabe-
res epistemoldgicos, psicoldgicos y pedagégicos, serfa imposible que
se produjeran. Voy a plantear algunos casos pricticos para razonar
y justificar un madelo que, si me atengo a mi expeniencia personal, no
se ha generalizado como debiera ni siquiera en los procesos de ense-
fianzay aprendizaje que se producen en la Educacién Primaria, y me-
nos todavia, por supuesto, en la Educacion Secundaria en gzaeral.

Me estoy refiriendo a la aplicacién “real” en los centros y en los
salones de la evaluacién continua y formativa en toda su magnitud y con
todas sus consecuencias, sin incoherencias entre su planteamiento y
su prictica. Hago esta observacién porque siémpre que tengo cpor-
tunidad de trabajar con docentes, de cualquier nivel educativo, nos
ponemos facilmente de acuerdo en el enfoque teérico y en lo razona-
ble de la propuesta, pero los problemas surgen a la hora de cambiar las
costumbres y las rutinas de evaluar mediante los tradicionales exame-
nes, como fdérmula mejor para ccmprobar o aprendido por el alum-
nado. Y esto lo apcyan, en alguos casos, muy buenos profesionales,
convencidos, por una parte, de que el control puntual es algo positivo
incluso para ia formacién del alumno y, por utra, de que es la Gnica
prueba fehaciente que tienen ante la sociedad (las famiiias, en cen-
creto) para justificar una calificacion.

Y, en cierto modo, esto es cierto, porque la socicdad que tene-
mos es absolutamente competitiva y el examen contribuye al cjer-
cicio de la competicion frente a los companiceros —c¢l primero de la
clase, e] Gltimo de la clase— y porque las familias, en su mayor parte,
no son profesionales de la educacion y lo Gnico que pretenden —aun-
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que no sicmpre: odas las gencealizaciones son falsas- es que stlnos llij‘),ﬂ
superen la carrera de obsticulos en que hemos convertido el sisteima
ecucativo, . .
Lamentiblemente, Leonard y Mcluhan (1972) estan cargados (,IF
razén cuand o alirman que en los centros “la cicnci? de elaborar y'admf‘
nistrar pruebas y ex@nenes estd dejando muy awds al ariey ’Ia (:Au?nc'm
de ensenar, y eso a sabiendas de que las calificaciones estin divorciadas
del verdadero aprendizaje”. o
Por otra parte, rcﬂexion:mdo.seriamnmfz sobre los ob.;etfvos edu-
cativos quie se plantea cualquier sns(c_ma social, ¢no resulta aos.u‘rdo y
hasta ridicwo querer traducir, simplistamente, toda la formacxgn de
un nifio o vna nifia 2 un ndmero o a una P‘"‘Eﬂbm? Un profesivnal,
spuede consenlr wansigic con esa sittacion? ¢Ls que en otras profe-
:lum‘f. se adiniten plantewnicntos w.:m,j:)nm:s? Algunos ;)x'sz4.r§f)n‘(:s Gue
estén leyend o estas alivmaciones pensarin ~en muchos casosme l'o‘ di-
cen— que esio ya no ocurre. Pero, por desgracia, tengo que msx~suf lcn
que continva ocurriendo ahora mismo y muy cerca de fuosc?tilosj.. .05’
suspensos con 4,85 y los aprobados con V) o los suspensos l)ox.'s. (.: rot
en un exairen despucs de un trabajo bien aprovechado d.umn‘n~ 11m
curso entero. Como digo, esto sigite p;}s;miclg aungue nos ctieétc cxf:‘c‘rdo.
Nao cs fAciln ente explicable el porgqué o guién cstablece t:‘ms ;‘)‘aum;,' f
actuacidn —vo creo que tadic-y, mucho mcnos,- que un profesional ad-
miita, en su caso, que algo o ;dguigu le pueda imiponer un comporta-
.niento tan irracional y antieducativo. 5 R
Por clic, el enfoque pavtestonal de laevialuacion }'.:;:.i L()i‘lh"gli.lk',n‘LL
propucsta deben partr, en cualquier caso, de los ‘eq'uq')(')s d“:ef't,“i)i,?
el pl‘uf‘c:sor:_\do de lns cenwros, que so‘n los que, en ul}mm_:xm;an:ixa,eéw
a conformar el modelo de centio, el modelo conr.c,\mﬁml.zaQ ;)c,nie a
cacidn y, en definitiva, el model‘o de pcrs?na que f}uexcmojinddc %:(m
mediante b educncidn institucional. éQ;@‘t’:lAmxgr:cI) no ;(:mdo con
el tipo de sociedad en que nos movc:fxos. L,l‘}#o. elo coresuun;’ia e
riedad serin ia ideal y casi me atreveria a decit que ya no a e
cesari: la institucion educativa que conocemos parr} formar a ias
e cloness esa tarea lo realizaria ef grupo voctal en su conjumeo.
: aer ! e A ) . .
f: }iz.l;::ml es que desde of campo de la educacion si: l:mcm.lc ;i:;dag
car fa'sociedad en todo aquello que no nos gusta, Pa-lt o cuadg -—5‘?5(3
se pﬂru: de lo que hay, pero se h?cen las p:‘optfcsm_», mpu;} ‘ :Iki,ad
disponen los medios oportunos. St nos confcn"maramos'son a {:ndrga;;
muchos de los objetivos que se asumen para la educacion no
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sentida. Yno sélo dejarfamos de
lo conseguido.

«Los maestros dejan tareas, Y amenazan con los exdmenes. A csto
le llaman “ensenar”. La burla es burda. Tarea y pruebas no son cnse-
nanza. Pero si el precio del control hace morir los intereses de los ni-
10s, es un precio demasiado grande~ (Leonard y McLuhan). Esta es la
tremenda influencia que posee la evaluacién en los procesos de ense-
nanzay aprendizaje: los pone a su servicio y convierte la educacion en
una carrera de obsticulos que los alumnos, desde los primeros afios de
suvida, deben ir saltando para llegar a la meta. Todos los implicados en
ensenary aprender estin al servicio del examen, lo cual deriva en una
ensefianza que supone una constante presion scbre los nifios yjovenes,
que pierden de vista el objeto real de su aprendizaje (madurar, desa-
rrollarse, formarse como personas y como profesionales) para cen-
trarse en intentar “adivinar” o acertar —en muchos casos- lo que deber;
responder en cada examen para oblener una buena calificacién. Ni
siquiera se centran cn contestar de acucrdo.con lo aprendido, sino en
responder lo que suponen que el profesor espera leer, en atinar con |
coniestacion que el profesor puede considerar vilida.
De esta manera, la evaluacién se convierte en sinénime de examen

¥: perlo tanto, en piedra de toque de ia totalidad de los procesos edu-
cativos. : .

avanzar, sino que retrocederiamos en

<

¢Qué ocurriria si desaparecieran Jos eximenes de la ensciianza
obligatoria? Muchos pensaran que ia escuela se desmoronaria, perde-
vie su sentido, Porque, realmente, todo el sistema se justifica por elios,
Yo creo, pur el contrario, que el centro escolar se convertiria en lo que
debe ser: una institucién eminentemente educativa centrada en ense-
fiar, en apoyar al alumnado para que se desarrolle cn funcién de sus cupa~
cidades. Dejariamos de examinar y de calificar con notas, que sélo
derauestran la posesidn de aprendiza

jes intrascendentes en la mayoria
de los casos; perderfamos la obsesion por los titulos para pasar a eva-
luar la eficiencia de |

as personas: el ttulo Gnicamente constata el final
de algo, mientras que el que aprende se debe interesar, sobre tudo,
en el proceso permanente de apreader,

La desaparicién dei examen consiituird, adeinds, una prucka defi-
nitiva para demostrar la capacidad profesional de los maestros y pro-
fesores. Estariamos obligados a interesar a los alumnios en lo que pre-
tendemos ensefarles, y asi ellos aprenderfan a aprender; no se

conformarian con aprender a aprobar, que es lo que hacen zhora.
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La educacion deberia adaptse, L'orz.us;}mcnl.c, a las .c;u“;lctcrisucus
de los niftos y jovencs. Tendrian que clislrumx: aprendxend?, ala par
que los ‘profesores'sc sentivian realmente grauﬁcudos cns‘cpand'o:f@
produciria una cmmxixicacic’m reald, cFiucanva, en la cual sc, cvalu‘n.aau
tos procesos producidos, pero no bujo lakan‘menaza del su:;p(:u‘so_,‘su‘x(')
como relue zo y ajuste que ayudara a mejorar tanto la ensefanza
como el apr:ndizaje. . 5 o
La evaluacién al servicio de Ia ensefianza. 11 evaluacién como os-
trategia de perfcccionamicmo. hsg es su significado LQx.n‘l’)l”cFo‘cvxE‘t,‘l
marco de Lo educacidn obhgzlturm. Evaluar para 1CJOrar, apoyar,
oriertar, veforzar; en delinitiva, para ajustar el sistema escolar al :}Ium-
nado de mancra que pueda disfrutarlo y no wenga ’quﬁc‘padeccnq
Escribo estas vellexiones descde 1a absoluta conviccidn de que este
modelo de c¢vaiuacién, aplicado a los [rocesos de enscianza y apren-
dizaje, resul a decisivo pur nejorar 151 calidad educadva lric lgs m:s—
mos y, por lo tanto, del conjunto d(?l szsltcmu‘ escol:'zr. E{] c- “;Fomctn.’o
actual que vive nuestia sociedad, la dxvcrmdud ha lk':gfulo‘a 501 bd :jm ?m:
Il prewender grupos humanos homogt_:ncns‘ s lﬂllf.ll )’f f‘:}’npo rusc\f (();
La diferencia enriguece y hay que culdvarka Esta situacion se pone \ e
manificsto, del misimo modo, en Jos §cntr05 cscolares: rxf)' ctls(j;exi g;u
pos homogéneos y es preciso, znciuchbic‘, atender 'a la ,d’:\‘il.‘,l ‘c Lo:
elly, siel sistema educativo pretende ofrecer caf:ciaf{f debe ‘l‘:le(‘;iio”l
cuenta las peculiaridades dc_t caca peisona, ya que cf alumno “medio”,
s “estiandar” no existe. o
¢l Jlgz:;l:;;uiz:S.Lé::l(nbio que suponga aencidn a %‘.1 indi?idual‘sfl‘aﬂ y f};:_
lo tunto, muria en los procesos, pasa lx}&‘ccsttmamcme' ]301 ;ixs”;::l Icn
racian de los procedimientos de c:.*aluacwn existentes, ptu:s C?l; ,);CQ
Ja base de toda propuecsta reflexiva y ft,xxldalulc‘:l'Fal(Via' Pi“da.ﬁit-m«,:mn
que permancutemente hay que 1)1'0{{:{1(14:1“ on ln Iounflcxc‘)n &'g u,‘p-ex‘ )”;;
£§1 estise nedud considera vxc‘.usn‘;xinc::{gr el '.11.mm/“u '.1“1141(,&4 u(; St,
algo esencin:, yo quiero apostar por la xmpta)x"umcm‘dcil cm'nufo (}ju z
-ecorve pora llegar a ella Durante el camino se vive: se aprendc, se
o D e tisl lel paisaje, s¢ gora con las reiaciones huma-
wrabaja, se sicnte, se dishna del paisaje, se 807 on las refaciones | e
nas; se’hacen paradas interesanies. .., t:unl)n:::xnsc;T f.”,-'g'“ ‘ :J Jucy
expresa Konstantine Kavalis en sn poenia "iaca” (1911
> Si vas a emprender ¢l viaje hacia laca
picle que caming sea largo, o
rico en expericncias, on canocimicnto.
A Lesirigones y a Cielopes,
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¢ al airado Poseidén nyunes temas,
no hallards tales seres en tu ruta
si alto es tu pensamicnio y limpia
la emocién de tu espivitu y tu cuerpo. -
A Lestrigones ni a Cick)pcs,
ni al ficro Poseidén hallards nunica, .
si no los levas denuro de e aling,
sino es tu alma quicn ante ti los poue.
Pide que tu camino sea largo.
Que numerosas sean las maianas de verano
€n que con placer, lelizmente
arribes a bahias nuiey vistas;
detente en los emporios de Fenicia
y adquiere hermosas mevcancias,
madreperlay coral, y dmbary ébano,
perfunies deliciosos y diversos,
cuanto puedas invierte en vol
visita muchas ciudades de Ep
Y con avidee aprende de sus s

uptuosos y delicados perfumes:
lpl,O .

abios.

Ten siempre en Ja memoria 4 Itaca.
Llegar aili es tu meta,

Mas no apresures el viaje. .
Mejor que sc extienda largos afos; )
y en tu vejez arribes a ia isla :
con cuanto hayas ganzado en ol camino,
sin esperar que Itaca te enriquezca,

ltaca te regald un hermoso viuje,
Sin ella el camino no hubieras emprendide.
Mis ninguni ouwa cosa puede darte.

Aunque pobre la encuentres, ltaca no enganod.
Rico en saber y en viela, como has wuelto,
comprendes ya qué significan las Iacas.

Lo liegada 2 la meta —o ias metas— nace feliz, cdmo 1Q, Dero es un
instante eu la vida, es un presente inmediato que no permanece —ya lo
decia Hericlito -. Lo constante s el camino, el proceso vital, yen ése

hay que centrar las flusiones y los esfuerzos para que resulte lo mis pla-
centero, pleno y humano posible,
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Introducciéon

No es de sorprender que los portafolios hayan ganade tanty
popula}'idad entre los educadores. Al parecer, hemos descu.-
bierto una dnica estrategia que lo hace todo y nos permite
alcanzar muchas de nuestras mis importantes aungque a ve.
ces elusivas metas. De acucrdo con lo que dicen tanto inves-
tigadores como docerites, los portafolios pueden servir para:

* comprometer a los alumnos con el contenido del apren.
dizaje, .

« ayudar a los alumnos a adquirir las habilidades de |5 re-
flexi6n y la autoevaluacion, .

+ documentar el aprendizaje de los alumnos en dreas que
no sc prestan a la evaluacion tradicional y

- facilitar la comunicacién con los padres.

Los portafolios, desde luego, no son una invencién eciente,
El concepto existe desde hace mucho en numerosos imbi.
tos fucra del aula. Astistas, arquitectos y fotdgrafos los usan
para presentar su trabajo a clientes potenciales; los asesores
financieros hablan de cartera de (nversiones,* y el gobierng
britanico se refiere tradicionalmente a cartera como un Area
de responsabilidad del gabinetc (1a cartera de Asuntos Exie.
riores, por ejemplo). T ]

En la educacidn, sin embargo, los portafolios son un feng-
meno relativamente reciente y sélo ahora empicza a explo-
rarse todo su potencial. De acu;ttdo con linda Polin (1991,
p. 25), a principios de los afios noventa sc hablaba de sy uso
priucipalmente en rcferencia a la evaiuacion; desde enton-

* Ei término del original que traducimos como “portafolic” es portfo-
lio, que tiene tanto este significado (especifico del dmbito educativo)
como el de cartera, en ¢l seatido al que aluden este cjemplo y ¢f si-
guiente, sobre las carteras ministeriales. (N. del T)
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ces, icrumpisron en escena con una amplia variedad de ro-

les. Este libro pasa revista a los diversos usos de los portafo-
lios y ofrece orientacion sobre las estrategias adecaadas pa-
ra mejorar su eficacia tanto para la evaluaciéon como para la
enscilanza, ' '

;Qué son los portafolios?

Muchos educadores han aportado definiciones de los porta-
{olios: ‘

Un portafolio es un Yegistro del aprendizaje que se concentra
en el trabato del aluthno v en su reflexién sobre esa taren, Me-
diante un csfuerzo choperativo entre el alwmno y el personal
docente se redine un material ue es indicativo del progreso ha-
cia los resultadus esinciales (Nationai Education Association,
1993, p. 41). L :

Un portafclio ¢s un seleccion deliberada de los trabajos del
alumno que nos cucita la historia de sus esluerzos, su progre-
su 0 sus loyros. 3n élideben incluirse la participacién del alun.
no en la cleccion de su contenido, los crilerios de ia seleccion
y las pautas para juzgar sus méritos, asi como las evidencias de .
su proceso de autorrefiexion (Arter, 1990, p.27).

Un portafolio ticne que ser nucho pus que "cosas” que los
alumnos p.oducen y los doceintes guardan. Los portafolios de
productos implican una reunion sisteiiitica de materiales de
los alumitios coherenicmente usados por la mayoria o tedos los
juaestros y estudiantes en las dreus de contenidos curriculares
y en todo ¢l distrito escolar, con cl fin de validar cl crecimicn-
to v las aptitudes (Kingmore, 1993, p.9).

Un portafolio es algo mis que una mera caja llena de cosas. S¢
trata de ura coleccidn sistematica y organizada de evidencias

utilizadas por el docente y los alumnos para supervisac la evo-

‘{_;;-.A_‘_,..;:,A,_ N,

. y .R - e
lucién del conocitniento, las habilidades y las actitudes de estos
ultimos en una materia determinada (Vavrus, 1990, p. 48).

Usados en el marco de la evaluacién, los portafolios son colec-

ciones sislemiticas realizadas por a2lumnos Y docentes que sir-

ven como base para cxaminar “cl esfuerzo, los progresos, los

procesos y 1os logros, asi como para satisfacer las exigencias de

responsabilidad habitualmente alcanzadas por procedimicntos

de prucba mis formales” (Johns, 1992, p. 10). -

‘
Algunos autores, 2l comentar la extraordinaria gama de sig-
nificados asociados con la palabra portafoito, han llegado a
la conclusién de que. el concepto carece de un significado
atil. Otros, sin embargo, reconocen que las multiples defini-
ciones simpiemente hacen hincapié€ en los diferentes props-
sitos considerados por los autures. Sea como fuere, ¢cs inevi-
table que exista cierta confusion, en particular por tratarse
de un concepto relativamente tan novedoso como el del
portafolio en ¢l contexto de la educacién. Con los muchos y
diferentes ejemplos, los educadores se encuentran en la mis-
a situacién de“uno de los primeros biélogos que tratara de

definic mamifero a ia vista de una baliena, un ser humano y
un murciélago” (Graves y Sunstein, 1992, p. 115).
~ Pese a sus diferencias de énfasis, la mayoria de las defini-
cicnes comparten ciertas caracteristicas esenciales. En pri-
mer lugar, los portafolios consisten en colecclones de la ta-
rca de los alumnoes: una serie de trabajos producidos por ca-
da uno de ellos. Segundo, las colecciones son deltberadas y
no azarosas. Como lo afirma Judy Arter (1990, p. 1),"un por-
tafolio €s mis quc una mera carpeta de trabajos del alumno.
Es necesario que sea una muestra de sus trabajos, reunidos
con un propdésito determlnado™. Y tercero, la mayoria de las
descripciones de los portafolics incluyen la cportunidad
que ticnen los alumnos de comentar su trabajo o reflexionar

.sobre él.
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Las principales diferencias entre los distintos enfoques
de los portafolios sc reficren a su uso en la evaluacidn. Si sc
pretende utilizarlos con esta finalidad (en particular, para
evaluaciones de alto intcrés e impacto), su diseiio deberi
ser un tanto diferents que si sus objetivos son puramente
instructivos. Los critefios de evaluacién y otros factores de-
ben definirse con clagidad y aplicarse rigurosamente. El ca-
pitulo 4 (“Los desafios de los portafolios”) explora con mis
detalle esta cuestién.

Pese a las similitudes esenciales entee las diversas defini-
ciones de los portafolios, hay muchas difcrencias en la mane-
ra de implementar su utilizacion. Algunas de ellas reflejan las
finalidades (primordialmente, la evaluacién o la ensefianza)
a las que se destinan, Otras aluden a las filosofias de los edu-
cadores que Hevan a la prictica el sistema, Entre ¢sas diferen- -
cias se cuentan las siguientes: ’

« ¢Esta estandarizado o no el centenido de ios portafolios?

« (Quién seleccivna los trabajos? ¢El docente? ¢Los alum-
nos? ¢ambos?

+ ;Docuinenta el portafolio la cvolucxon a lo largo de va-
rios afios o se limita al aprendizaje de ua solo aior

« ;Los items dei portafolio incluyen borradores o exclusi-

vamente trabajos terminados?

(El portafolio sélo incluye los rigfores trabajus o los alum-

nos incorporan a €l algunos que les gustaria revisar?

. (Cuéntas disciplinas diferentes estin represeniadas en
un unico poriafolio? Su usc ya es comun en lLeugua, €s:
pecificamente para la escritura; ¢qué pasa, sin embargo,
con las otras materias? ;Deben incluirse todas cllas en
un solc portafolio 0 en muchos? -

+ ;Debe alentarse a los alumnos a agregar items correspon--
dientes a su vida fuera de Iz escuela? (O bien el portafo-
iio debe limitarse a documentar el aprendizaje escolac?

™~

-

[N

v i
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Las finalidades de los portafolios

En los dltimos ailos, los portafolios se convirtieron en una de
las innovaciones favoritas de los reformadores educaciona-
les. Aunque sc les han dado muchos usos diferentes, su em-
pleo en la evaluacion se volvid ripidamente popular. Segun
Donald Graves (1992, p. 115),“en la convencién del Conscjo

- Nacional de Maestros de Inglés (NCTE)* en Atlanta, en 1990,

Dan Kirby se refirié burlonamente al hecho de que el térmi-

no ‘portafolio se transformara en evaluacién de portafolios
apenas unas horas después’ de su introduccién en Lengua”,

'El concepto evaluacién pricticamente obtuvo la exclusivi-

dad por encima de otras ideas sobre la finalidad o el poten-
cial de los portafolios.

Al leer la literatura sobre €stos publicada en los Gltimos

afios (gue ha sido volumingsa), podemos formarnos facil-

mente la impresion de que pueden hacerlo todo, jposible-
wiente hasta pintar la casa! Portfolio News, una publicacion
de la Portfolio Assessment Clearinghouse de Encinitas, Cali-
fornia, enumera 35 propoésitos de los portafolios (que van
desde ayudar a docentes y alumnos a fijarse metas hasta eva-
luar las necesidades curricuiares) identificadas por los doc-
centes de Lengua de California en 1990, Ruth Mitchell (1992,
p. 104) las agrupd en cuatro grandes categorias: enseflanza,
desarrollo profesional, evaluacidn e investigacion.

Si bien las muchas finalidades de lus portafolios configuran
una imagen un tanto amilanante para el principiante, es im-
portante mantencr la cuestidn en perspectiva. No hay duda de
que los portafolios son una poderosa herramienta que los do-
centes pueden sumar a su repertorio. Sin embargo,como cual
quier herramienta, son mejores para algunas tareas que para
otras. Nuestra esperanza es que cste libro ayude a los educa-
dores a aclaras sus propdsitos ea el uso de ios portafolics y
brinde cierta crientacion practica para iniciarse en ellos.

* Netional Council of Teachers of Englisb.(N. delT)
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2. El*proceso de elaboracién
de los portafolios

Los portafolios son, en realidad, una combinacién de dos im-
portantes componcentes, €i proceso y €l producto (Burke, Fo-
garty y Belgrad, 1994, p. 3). Si bien los profesionales y los es-
tudiantes pucden sentir 1a tentacién de concentrarse pri-
mordialmente en el producto (el postafolio terminado), el
proceso de claboracién es sin duda igualmente importante.

Para cxtraer el mayor beneficio del uso de los portafolios es

imperativo entender plenamente la relacién entre el proce-
so de claboracion y ¢l producto. El postafolio ¢s la coleccién
rea! de trabajos resultante de recorrer aquel proceso; y éste
constituye ¢l micleo del uso exitoso del portafolio. Aunque
ese proceso pueda ser una experiencia radicalmente nueva
para los estudiantes e inicialmente consurna gran parte del
tiempo de sus docentes, la mayoria considera bien emplea-
dos el tiempo y el esfuerzo. Parz ellos, ei proceso de elabora-
cion transforma la ensefianza y la cvaluacidn. '

Panorama general

El proceso de elaboracidn de los porctafoiios consiste de cua-
tro pasos basicos: recoleccin, seleccién, reflexién y proyec-
cion. Como cabria esperar, algunos son mis imporiantes que
ctros en ciertos tipos de portafolios; sin embargo, en mayor o
menor medida, los cuatro estan presentes en todos los tipos.

Recoleccién

I primer paso del pruceso de elaboracidn del poriafolio cs
la recoleccin de diversos elementos del trabajo de los estu-
diantes. En el caso de los docentes que usan los portafolios
‘por primera vez, la etapa de recoleccion exige una planifica-
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cidn, porque los aluminos producen una gran cantidad de do-
cumentos. Los docentes tendrin que brindar ¢l ticompo y el

espucio necesarios'para que sus alumnos armen su trabajo,

asi como el lugar para guardarlo hasta quc se lo requiera en
la siguiente etapa del proceso.

Aden.ds, los estudiantes necesitacdn una orientaciéon con
respecto al procesc de elaboracion del portafolio. Después
de todo, este procedimiento es contragio a sus expectativas
tradicionales sobre L; escucli En un dmbito tradicional, tos
docentes asignan tas, eas, los alumnos las completan (al menos
eso es lo que esperan de ellos), las devuelven a aquéllos, quie-
nes las corrigen (o s corrigen en la clase) y las entregan nue-
vamente a los alumrios, que, o bien las tiran, o bicn las llevan
a su casz (donde pcjsiblcmcmc las tiren). iEs indudable que

no suelen guardar siis trabajos! E incluso si conservan parte

de ellos, sin duda nc hacen lo mismo con tedos. Por lo tanto,
es neceswric que aprecien ¢l valor de recolectarlos. Deben
llegar a entender qu,, pueden aprender por el hecho de guar-
dar y revisar sus tareas. Esta comprension evolucionari lenta-
meunte a partir de la experiencia, a medida que los alumnos
descubran el valor de una recoleccidén de trabajos para revi-
sar y usarios con ¢l fin de seleccionar algunos items para

otros propdsitos. Los docentes pueden fomentar este tipo de
comprension dando forma al proceso de recoleccion y brin-
diandoles ' eportunidad de cuestionar y repetir los pasos.

Hablando en general, la cecoleccion es la actividad prima-

ria para la creacion de un portafelio de trabajo. Algunos de
los elemeatos de éste pueden incorporarse en tltima instan-
cia a un portafolio de presentacion o de evaluacion, Si la cla-
sc usa portafolios para escribir, todas las tareas de este imbi-
to sc incluiran en el portafolio de trabajo y finalmente s¢ sc-
leccionarin de esa coleccion los elementos necesarios para
un p(,m.ﬁmo de veescntacion o de evaluacion.

26

Definicién del propdsito de la recoleccién

Deccidir qué trabajos reunir en un portafolio puede parecer:
abrumador en un primer momento, pero la solucién, en rea-:
lidad, es muy simple. La decisién se¢ basa exclusivamente en
la finalidad del portafolio y las metas educativas a logear. Si.
se trata de un portafolio de evaluacién para Matemaitica de
la escuela secundaria, se ceuniran en un portafolio de traba-
jo los elementos de trabajo que reflejen todos los objetivos
curriculares pertinentes, entre ellos, por ejemplo, tareas que
ilustren las aptitudes de los alumnos para hacer ¢ interpretar
grificos, trabajar con nimeros enteros y tesolver problemas
complejos. Si el portafolio es la culminaciéon de una unidad
interdisciplinaria, se incorporaran a él elementos de trabajos
relacionados con cada materia, para que resulte claro que,
durante ¢! estudio de la unidad, el estudiante dominé habili-
dades correspondientes a Estudxos Sociales, Lengua, Ciencia
Y Matcmatxca

Qué elementos no recolectar

No todos los trabajos hechos por los alumnos sirven para in-
cluirlos en un portafolio. De vez en cuando, es posible que
los docentes entreguen guias de actividades para ¢l desarcro-

lo de habilidades o ¢jercicios que requicren una aplicacién

rutinaria del conocimiento. La contribucién de estos traba-
jos al portafoiio de un estudiante sera escasa. Aunque el co-
nocimiento y la aptitud requeridos formen parte de los ob-
jetives de una unidad (el dominio rapido de las operaciones
de multiplicacién, por ejemplo), ial vez sc los pucda evaluar
mejor mediante los méiodos tradicionales.

Cudnde dejar de recolectar
La recoleccién debe interrumpirse cuando haya suficferntes

trabajos para ilustrar y documentar que el alumno ha apren-
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. dido los conceptos e la unidad, representativas de un nivel
. adecuado de dificuliad. Si el propésito de la unidad es cons-
. truir y analizar tablag, cuadros y grificos, los estudiantes ten-
- drin muchas oportumdadcs de aprender estas habilidades, El
" docente dard muc "xazs tareas relacionadas con €stas y, a medi-

da que se completen, se incorporardn al portafolio de trabajo.

Comunicacion con los padres .
Es importante informar a los padres acerca del proceso de
elaboracidn de los portafolios. La etapa de la recoleccion
cxige que los estudiantes pongan sus trabajos en un conte-
nedor donde permanceceran hasta el final de la unidad o el
afig, en cuya oportunidad se transferirin a un portafolio de
evaluacion o de presentacion, o bien se llevarin a las respec-
tivas casas. Como resultado de cllo, es posibic que los padres
no vean nuestras del trabaje de sus hijos durante periodos

‘prolongados.

Esta situacién puede generar un interesante dilema. Si
bien los cducadores destacan el valor de la participacion de

los padres ¢n ¢l proceso educativo y los alientan a compro-.

meterse con el aprendizaje de sus hijos, €l proceso de los
portafolins puede cbstaculizar cste intercambio, ya que ¢l
trabajo de los alumnos queda depositado en la escucia. Al no
ver la labor concreta de sus hijos durante pericdos prolon-
gades, los padres (en particular, los que tienen niilos peque-
fics) puecen llegar a preocuparse por el tipo de apreadizaie
que reciben en la cscuela.

En cousceuencia, €s imperativo gue los docentes idecn

mancras de permitic que los padres vcan ¢l trabajo en el por-

tafolio de sus hijos. Un métode consiste en enviar periddica-
mente ¢! portafolio & las casas ¢ incluir un mecanismo que
asegure sn develucidn, preferiblemente con comenturios de

+" los padre: que indiquen que lo han mirado junto con sus hi-

660

jos.:Comio alternativg, 2lgunos macstros organizan veladas
de portaj«)lxos en la “scucia en las que los alumnos mues-
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tran a sus padres los trabajos incorporados a ellos. Indepen-
dientemente de cuil sea el enfoque adoptado, el resultado
es, por lo comun, un entusiasta apoyo de los padres al prd-
ceso de elaboracién de los portafolios y una mejor comuni-
cacidén entre ellos y sus hijos, asit como con el docente,

Seleccion

El segundo paso en el proceso de elaboracién de los porta-
folios es la seleccién. En esta ctapa, los estudiantes (tal vez
asistidos por sus maestros) examinan lo que han recolecta-
do para decidir qué transferir a un portafolio de evaluacién
0 presentacién mis permanente.

Qué elementos se seleccionan

Para un portafolio de presentacidn, los alumnos seleccionan
sus mcjores producciones, prestando poca atencidn a los ob-
jetivos de aprendizaje establecidos. Estas piczas representan
lo que ellos consideran como sus mejores trabajos, aquéllos
que les gustan, los que los enorgullecen y quieren mostrar a
otros. Sus clecciones pueden sorprender a sus docentes.

Al scleccionar los clementos para un portafolio de evalua-
cidn, ios estudiantes buscan los trabajos que mejor ejempli-
fiquen los criterios-establecidos por ¢l docente, por ésic y
ellos mismes en conjunto o por el distrito escolar o «} Esia-
do. Sin embargo, independientemente del origen de los cri-
terios de seleccidn, los alumnos deben entender pleaamen-
te los indicadozes de un trabajo de calidad.

‘Los ciiterios utilizados para 1a seleccion del portafolio de-
‘ben reflejar los objetivos de aprendizaje del curriculum.
Cuantv mis precisamenie estén enunciados €stos y 1uas cia-
ros sean los lincamientos paca avaluar el trabajo de los estw
diantes, mis focalizados podrin ser los criterios de seleccion.
Si la finalidad del portafolio es, por ejemplo, evaluar el domi-
nio de las habilidades de escritura de un alumno de cuarto
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grado, deben claborarse pautas para el tipo de escritura en-
sefiada. Si las metas del afio son la escritura descriptiva y la
:xpositive, deben aclararse sus lincumnientos para que 1os ¢s-
tudiantes pucdan discernir cuales de sus elementos cjenipli-
fican mcjor los criterios.

El proceso de seleccionar itcmis para el portafolio de eva-
luacién o presentacién conmbina la ensefianza y la evalua-
cién. Una zlase en que el docente explica jos criterios de la
buena escritura descriptiva y expositiva toca ambos aspec-
tos. Fortalccer los criterios de la seleccion es otra mancra de
aclarar los objetivos del aprendizaje. Ademis, al permitir que
los estudiintes juzguen con claridad culles de sus elemen-
tos cumplen criterios especificos, el rol de la evaluacién se
traslada desde el dodente hacia ellos. Esta evaluacién, desde
luego, es mis formativa que acumulativa, pofqu; reencduza
la ensefianza y da forma al futuro aprendizaje.

soudrnto seleccionar?

Para un portafolio de evaluacion o presentacidn puede se-
leccionarse un numero cualquiera de elementos. En el caso
de los portafolios de ‘evaluacién, la cantidad deberia ser sufi-
ciente para demostrar toda la gama de metas de aprendizaje
definidas en el curritulum. Para un portafolio de presenta-
cién, el nimero mis Hrobable serd cstablecido de manera un
tanto arbitracia por el docente.“Flijan los tres mejores traba-
jos de Matemitica de este afio” es una consigna razonable
para dar a Jos atumnos.

Algunos docentes tamibién les piden que seleccionen cle-
mentos consideradod insatisfactorios. (Las razones por las
cuales los a'umnos los juzgan de esa manera sc exploran mds
detalladamente en la etapa de reflextdn del proceso de ela
boracion de lus portafolios.) Esta actividad de seleccién los
alierita a refrexionar seriamenie sobre cuestiones relacionadas
con la calidad. Sin embargo, la cantidad total de elementos de
los pbrtz olins probablemente deberia aumentag,si los alumnos
también seleccionan iterus que son insatisfactorios para ellos.
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El momento de la seleccién

Los estudiantes pueden elegir los trabajos para sus portafolios
mis permancentes en distintos momentos. Naturalmente, no
pueden tomar ninguna decision mientras no hayan terminado
varias tareas, En ese momento, el docente podra esforzarse
por incorporar a la ensefianza el proceso de seleccién, du-
rante el cual los alumnos alternan entre la recoleccién, la se-
leccidn y la revision, hasta reunir una cantidad aceptable de

- elementos satisfactorios.

Por lo comin, la seleccidn se producc en o cerca del fi-
nal de algo: una unidad de ensenanza, un periodo de califi-
caciones o la conclusién de un proyecto. De manera alterna-
tiva, podria tener lugar antes de un suceso préximo: previa-
mente a las reuniones con los padres o a la presentacién de
los portafolios en alguna ocasién especial. Algunos docentes
prefieren que sus alumnos hagan la seleccién en momentos
definidos del afo. El fin de un periodo de calificaciones es
una época naturalmente adecuada para examinar el portafo-
lio de trabajo y 5t1cccmnar clementos pama cl ponafoho de
prcscntacxon

" 1a seleccion para este ulumo puede abarcar mis de un
ano lectivo. 51 el propdsito es mostrar la evolucidn a lo largo
de un periodo extenso, serd necesario que se produzca en
momentos regulares, como el finai de la enseftanza biasica y
¢l primero y segundo ciclo de ia escuela secundaria.

ReilexiGn

Desde luego, cierto grado de reflexiéon e€s un componente
esencial de la seleccién de trabajos para un portafolio. Sin
embargo, la tercera fase def proceso de elaboracion de €stos
-la de la refiextén- s una etapa distintiva en guc los aiuw-

. nos expresan (habitualmente, por escrito) su pensamiento

sobre cada clemento de sus portafolios. Mediante este pro-,
ceso de reflexidn se vuelven cada vez mas conscientes de si
mismos como personas que aprenden.
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Para un portafolio de trabajo no es necesario que las se-
lecciones de los estudiantes se hayan sometido a una refle-
xidn sistematica. No obstantce, cuando transfieren elementos
de un portafolio de trabajo a uno de evaluacion o de presen-
LACion, ¢ 5 Precise que acompanon cada clemento con una
declaracion cscrita (o dictada, en el caso de los niitos muy
pequeius) que exphique los moiivos de su inclusion.

Enseflar a los alumnos a reflexionar

Una de Jas mayores diferencias entre las aulas que usan por-
tafolios y las que nol‘lo hacen es el grado de reflexion de los
alumnos sobre su tezbajo. Para la mayoria, la reflexidn es una
capacidid completamente aueva, que cxige mucha ensenan-
za especifica y apoy?. En los parrafos siguientes contrastare-
mos ¢l papel de la réflexién en un aula tradicional y en otra
que utiliza portafolios.

Un aula tradiclonal v ‘
Una Ce las tareas mis dificilcs y prolongadas para los do-
centes -«n particular, para los de las clases tradicionales- ¢s

la de corregir las tareas de los alumnos. Desafortunadamen-

te, no llay muchos elementos que demuestren que €stos se
benefician con los comentarios de sus maestros. Una alum-
na, al leer esroncamente una cbservacién de su maestra,
Jfrag (pox oracién fragmentaria), COmo Srog [rana], llegd a la
conclusidn de que ésta creia que lo gue habia escrite “daba
nuchos saltos por ahi”. Aun mis descorazonadores son los
estudianies que no s¢ mulestan ¢n lo mas mininio en leer
los comentarios de sus docentes, aunque éstos pasen mucho
ticinpo ieyendo los trabajus y hagan sugerencias escritas, Es
posible cue simplemente tomen el papel para tiraglo de in-

“nediato, sin prestas seriamente atencién 2 1o schalade por

escrito.
pe

Un aula con portafolios

En un aula con portafolios, al contrario, €l ambiente es
muy diferente. Los docentes siguen dando tareas y los alum-
nos contintian produciendo trabajos, que aquélios leen y co-
mentan en su mayor parste. Pero en vez de llevirselos a sus
casas una vez que se los devuclven, los estudiantes los guar-
dan en un portafolio de trabajo. Segin cuil sea la naturaleza
de los comentarios y la importancia de la tarea, pueden deci-
dir revisarlos en ese momento. O bien hacerlo mis adelante,
cuando tengan una serie de clementos en su portafolio de
trabajo y sea hora de seleccionar algunos para un portafolio
de evaluacién. Sea como fuere, como los alumnos saben que
¢s su responsabilidad demostrar destreza en ciertos objeti-
vos definidos de aprendizaje, se sienten mucho mas inclina-
dos que en un aula tradicional a leer y actuar tras los comen-

_ tarios del docente. Si los elementos deben incorporarse a un
- portafolio de presentacién, los motivos de sus elecciones

proporcionan valiosas revelaciones sobre sus maneras de co-
nocer y, para los estudiantes mismos, representan una impor-

" tante experiencia de autoevaluacién,

Como ia reflexidon es una nueva aptitud para muchos
alurnnos, habri que brindarles instrucciones especificas. Una
estrategia eficaz consiste en proyectar un elemento del traba-
jo de algin estudiante (preferentemente, de otra clase u otro
afio) en el retroproyector y modelizar los pasos de la refle-
xién. También se puede invitar 2 los alumnes a sugerir co-

_anentarios sobre lo que harian si el trabaio fuera suyo: iqué

caracteristicas notan en €l y qué creen que podria mejorarse?
Claridad en los criterios

Cuando los alumnos se ven por primera vez ante la necesi-
dad de reflexionar sobge su trabaje, tienden a concentrarse
en criterios superficiales como la prolijidad,la extensién o la
mecanica de trabajo. Si bien estos items pueden ser impor-
tantes, rara vez Jefinen la excelencia. Por consiguiente, la ma-
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yoria ¢ los docentes comprueban que deben ayudaclos a
identifica las’ caracteristicas de un trabajo de alta calidad y
a reconocerlas en los esfuerzos propios y wjenos.

El uso de indicadores para la reflexion -

Muchos docentes inician el proceso de reflexién con sus

alumnos proponiéndoles indicaciones especificas y abiertas
para que respondan a ellas. £stas pueden vincularse directa-
mente con objetivos del aprendizaje individual y son parti-
cularnicnte apropiadas para los portafolios de evaluacidn.
Un indicador podria ser:“Elijo este elemento come ejeniplo
del desrrollo del caricter porque...” o “Este problema mues-
tra mi destreza en ¢l razonaniiento matemaético porque...".
Otras pueden ser mas generales y adecuadas para un porta-
folio de presentacion:

« “Me gusta este fragmento escrito porgue yo..."

« “Mcjoré en mi capacidad para...” -

“Ura de las cosas en que todavia tengo que esforzarme
es...”

“Una de las cosas con las que antes tenia inconivenien-
tes pero ahora pucdo hacer es...”

No es accesario que los estudiantes escriban una gran canti-
dad de comentarios reflexivos sobre un trabajo. E! procesc
no debe volverse fastidioso. En general, ua comentario pers-
picaz soore ull i[cm":dcl portafolio ¢s preferible a varios su-
perficiales.

Escyibir una introduccién
Pard Ciciios tTp(,b Li«.‘porta«iolios en particular los de presen-
mmon qu.e abarcan ua pericdo prolongado (por ejemplo, to-
do un aiio), una intre gluccxon del alumno puede brindar una
fértil oportunidad para la reflexion. Al escribir una introduc-
cién a todo un portafoho los estudiantes deben reflexionar
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sobre un volumen general de trabajos y criticarlo. Tienen
que comparar entre si diferentes elementos, reconocer pa-
trones en su tarea e interpretar el significado de toda la co-
leccion. Semejante oportunidad para hacer una sintesis sig-
nificativa es poco habitual en las escuelas, Los alumnos gana-

rin en aptitud a medida que tengan posibilidades de encarcar
una actividad de esas caracteristicas,

Un dmnbito para la reflexién en el aula

Generar en el aula una atmésfera conducente a la reflexion
es Importante. Hay varias medidas que un docente puede to-
mar para promover el éxito del proceso reflexivo:

« Permitic que en un principio los z2lumnos trabajen con
un compaiiero, El trabajo en colaboracion puede gene-
rar mas ideas y los estudiantes no se sentirdn zuslados
en su actividad.

* Dejar que los alumngs s¢ ¢jerciten en el dcsarrollo de co-
mentarios reflexivos. Luego, pedirles que compartan vo-
juntariamente €sos comentarios a modo de cjemplos.

~+ Destacar que no hay una manera correcta o incorrecia
de reflexionar: esto alentard a los alumnos a ser més
abiertos.

* Dcstinar horarios especificos para la reflexidn, Esto cs
esencial para desaccollar con éxito un programa de porta-
folios. Es s probable que el proceso reflexivo se produz-
cit cuando se destina un lapso adecuado a este objcto.

* Generar una atmésfera de confianza, Se solicita a los
alumnos que sean francos con respecto a sus logros o
limitaciones, cosa que no es ficil de realizat en un cli-
ma de temor al ridiculo. ' '

Proyeccion

La ctapa final del proceso de elaboracidn de portafolios es fa
proyeccién. Esta se define como una mirada hacia adelante y
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Ia fijacién de metas para el futuro. En csta fase, los estudian-
tes tienen la oportunidad de observar el conjunto de su tra-
bajo y ewitic juicios sobre ¢l Al revisax los portafolios de pre-
seatacion o evaluacidn pueden darsc cuenta de muchas co-
sas. Una mirada objetiva a todo un portafolio les permite ver
los patrones de su trabajo. Como resultado, tal vez adviertan
que su escritura narrativa €s mas vigorosa que su-escritura
expositiva o que manejan con mas soltura los cuadros y gri-
ficos matemiticos que la solucién de problemas complejos.

Estas observaciones. pueden ser una ayuda para 1dcnuilc‘1r
metas dei futuro aprendizaje.

Resunien

Muchos cducadores comprucbun gue ¢l uso de portafolios
cambia todo el paisaje de la ensenanza y la evaluacidn. Es
evidente gue éstas s¢ entrelazan en todas las etapas del pro-
ceso de claboracidn de aquéllos. El docente enunciard el
proposito de la unidad de enseianza y explicard a los aluni-
nos cémo pucden demostiar su dotninio de las habilidades
pectinentes. Por su parte, los estudiantes examinan su propia

obra a la iuz de los criterios y pautas establecidos por el do-

cente (probablcmente, con la participacion de eilos mismos)
v la revisan a fin de que cumpla esas normas. Ef docente ya
no estd sclo en la tarea de juzgar al alumno. Este hace Jo pro-
pio co s tiabajo y l0 tucjora cuando s necesario.

Cuando los estudiantes reflexionan sobre su tarea v se-
leccionan los clementos que mejor ilustran sus couocimicn-
tos v aptitudes, sc¢ hacen cada vez mds responsables de su
propio aprendizaje. Toman concicncia de su mancm dc
aprender y pensar y llegan a considerarse capaces de produ-
ciz muchos tinos diferentes de trabajo. Esta mayor congien-
cia metacognitiva es uno de los principales resultados del
uso de portafolios.
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3. Los beneficios de los portafolios

En las escuclas en que los portafolios se usaron de manera
generalizada, sc les atribuye haber transformado el ambito
del aprendizaje de una manera que ni siquiera sus mas vigo-
rosos partidarios habian previsto. Ruth Mitchell (1992, pp.
103-108) englobd las poderosas consecuencias de su uso en
las categorias de ensenanza, desarrollo profesional, evalua-
cidn ¢ investigacion. A éstas agregamos ¢l ireca esencial de la
comunicacién con los padres y la comunidad en general.

Debe sefalarse que los beneficios de los portafolios sc
deducen principalmente del proceso de ceearlos y usarlos. Si
bicn ticnen valor en si mismos, en particular, en el irea de la
evaluacién (ya que permiiten la consideracion de una vasta
gama de resultados y documentian la evolucion 2 lo largo dcl
tiempo), lo que da gran poder a los educadores ¢s el proce-
30 de creacion. Los alumnos liegan a comprometerse mucho
con su propio aprendizaje a través de los pasos de la sclec-
cidon y la reflexion, asumen una responsabilidad considera-
ble por ese aprendizaje y entablan una reiacion diferente
con sus docentes, caracterizada por ser mis colegiada que
jerirquica. ' »

Se ha comprobado que los portafolios cjercen una podc-
rosa influencia sobrfe 1a cultura escolar, ya que tocan ireas si-
tuadas en el corazén mismo de la escucla y su mision: la eva-
iuacion, la comunicacién con los padres, el desacrolio profe-
sional y la investigacidn-accién. Sirven como vehiculo para
concentrar la atencidn de les estudiantes, los padres y los do-
centes en lo que los primeros estin aprendiendo, la calidad .
de esc aprendizaje y como lo demuestran. Muy pocas inno-
vaciones educativas pueden aspirar a tanto. ’
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Lvaluacion

La mayoria de los educadores pasaron por una visién tradi-
cional de la evaluacidn en su propia escolacidad y formacién
profesional. Se ensefiaba un conjunto dado de contenidos,
habia algunas actividades (discusiones, planillas de trabajo,
pancles de debate, etcétern) y se tomaba una prueba. Esta se
corregiy, posiblemente s¢ revisaba en clase y se entregaba.y
st terminaba la cuestién,

En una clase que usa portafolios, en cambio, 1a evalua-
cion juega un papel muy diferente. La evaluacién de una pac-
te mucho mis amplia del trabajo de los aluminos queda en
nanos de ¢llos ntismos cn vez de estar a cargo del docente,
Cuando scleccionan actividades terminadas para su portafo-
lios de presentacion o de mcjores trabajos, las evaldan cuida-
dosamente y con frecuencia lus mejoran con la revision. Y
cuando inician un trabajo, 2 menudo se dedican a4 una awtoe-
valuacién y revision preliminares para asegurarse de que su
labor sea desde ¢l principio lo mejor posible. En consecuen-
ciy, en lus aulas donde sc usan portafolios la evaluacidn se
convierte en mis formativa (y menos acumulativa).

Numerosos educadores conocieron los portafolios por
primera vez como una técnica perfeccionada de evaluacion,
que s para muchos su principal beneficio. Los docentes re-
conocieron ripid{m‘;cmc gue este instoamenta les pumm,

nidu guc pucd‘m adpptm su ch.smto c.acoi.‘r 0 su Estado. l,x‘
asta coteideracion e la evaluacion se incluyen: objetivos

- que pueden examinurse, claridad de expectativas, considera-

ciones snabre la evolucidén loagitudinal, puarticipacion estu-
diantil, atenclén a los individuos y 1a relacidn modificada en-
tre la evawacion y Ia ensenanza.

‘Evaluacion de objetivos
: i
Hace tiemipo que los educadores reconocen el abismo que
sepira Ia practica diaria ca b aula y los tipos de pmab.&s a
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- a
que han estado sometidos los estudiantes (y mediante las
cuales se evaluaba a veces su propia eficacia). Uno de los as-
pectos de este abismo reside en los tipos de objetivos edu-
cacionales evaluados. Las pruebas de muldtiple cholce estan-
darizadas, referidas a estindares y calificadas mecanicamen-
te son una forma ripida, eficiente y poco costosa de evaluar
ciertas metas limitadas de las escuelas ~primordialmente, la
adquisicién de fragmentos de conocimiento por parte de los
alumnos-. 8i son obra de técnicos expertos, estas prucbas -
también pueden ecvaluar una pequena gama de objetivos
mis complejos, como el conocimiento que tienen los estu-
diantes de ciertos conceptos y sus habilidades (Ia Interpreta-

cién de grificos, por cjemplo). Son de poco valor para eva-

luar cualquier meta generativa cn que los alumnos deban
producir una respuesta, como la capacidad para hacer una
redaccifn en estilo persuasivo, resclver un problema no ha-
bitual o disefar un experimento para someter a prueba una
hipdétesis. Los portafolios, por su parte, pueden contencer pre-
cisamente este tipc de trabajos y permitic 2 alumnos, docen-
tes y padres examinavlos,

Las pruebas tradicionales y los infermes ciaborades por
las cscuclas y los distritos no son p:u‘t‘cularmcntc revelado-
res de lo que los estudiantes realment’z saben y pueden ha-
cer, Como lo caracteristico es que las Salificaciones se pon-
gan en percentiles,.equivalencias de ! farva normal o stanf-
nes® {todos lus cuales comparan « “nos estudiantes con
otros), todo 1o que sabemos es que ¢i rw alumno (o la cali-
ficacién promedio de todos los nifos lc tercer grado de de-
tcmnmd.\ escuela, por ejemplo) rinde =n cierto nivel (como

¢l 54° percentll en conceptos matem ticos). S6lo podemos
chsccrmr qué estudiantes entendieron - ¢ no) qué concentos

¢ Stonine: cualauiera de las ieve clascs ca que se divide un conjunto de
resultados esiandar nonmalizados y ordenad 's de acuerdo con la califi-
‘caci6n en las pruebas cducativas, que mcluycn cl 4% mas bajo y ¢! 4%
més alto de los resultados de la primera y la novena clases y el 20% nxe-
o de la quinta, con una desviaclon estandar de 2y una media de 5.
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g explommos muy profundumente y hemos solicitado los
informes necesarios del servicio de calificaciones. Todo este
esfuerze supone cierta validez, a saber, que los items de la
prueba dada evalian realmente la comprension, por paste
de los ulumnos, de 1os conceptos en cuestidn y que éstos
son importantes en el programa de la escuela. Muchos edu-
cadores llegaron 2 la conclusién e que pueden conocer
mucho mis sobre el aprendizaje de sus alumnos si les dan ta-
reas que exijan el uso de las habilidades y el conocimiento
que quicren evaluar y consideran su rendimiento en esas ac-
tividades. :

No se trata de un asunto trivial. Muchos educadores, le-
gisladoces, planificadores de politicas y autores admiten
desde hace algin tiempo que un currciculum escolar tradl-
cional, bien evaluado mediante pruebas de multiple ciroice,
es inadecuado para nuestra fuerza laboral del futuro. Las
pruebas del tipo de “comipletar el globo”, sefiala Lauren Res-
nick, codirectora de New Standards,"son confiables y se
ajustaban bien a la economia manufacturera de masas que
se desarrolld en este pals a principios de siglo, pero ya no
funcionan [...]. Este tipo de aprendizaje preparaba adecua-
damente a los obreros para un trabajo fabril que exigia la di-
vision Ce las actividades complejas en tareas rutinarias sim-
ples” (Viadero, 1954, p. 2).

Para ser competitivas en el futuro, las empresas tendrin
que exigic mas de sus trabajacores. En los lugares de trabajo
dealto rendimlento,"los indlviduos tendrin que pensar deta-
iladamente cada uno de sus dias de trabajo: analizar proble-
mas, pronener soluciones, enmendir inconvenientes y repa-
ras cquipos, comunlcarse con otros y administrac recursos de

ticmpos y materiales”. Estas observaciones desarcrollan los ’

puntos fundamentales del informe de a Comsmission on the
Skils of the American Workforce, America’s Cholce: High
Skills ci Low Wages! (1550). De acucede con ese informe, la
bn:clm econdmica entre ricos y pebres se ensanchard gra-
d\ialmcntc si Fstados Unidos siguc apoyiandose en una eco-
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v - : . . s
nomia manufacturera de ¢scasa calificacion,y la nacién en su
conjunto cacra en una pobreza relativa en comparacion con
otros paises industrializados.

Claridad de expectativas.

La claridad de expectativas es esencial donde la autoevalua-
cién estd estrechamente imbricada con ¢l tejido diario del
aula y se transmiten requerimientos y normas a los alumnos
y, 4 veces, a los padres. Esta claridad puede ser novedosa pa-
ra muchos docentes gue tal vez hayan heredado un sistema
de curricula con libros de texto y prucbas estandarcizadas. En
ese ambito tradicional, las expectativas y las pautas rara vez
son explicitas y lo tipico es que no se¢ basen en la compren-
sibn compartida de los educadores.

También para los estudiantes pu‘»dc s¢r nueva la expe-
riencia de tener expectativas y paut s claras. Para seleccio-
nar -a menudo, con la asistencia de )s docentes- un traba-
jo escrito que represente su mejor css JCI'LO en la materia, los
alumnos deben ser capaces de recor Scer los componentes
de la buena escritura nacrativa y cnux; clar las razones por ias
que determinado fragmento es mejo. que otro. Casi con sc-
guridad, este andlisis incluira algo mie que la prolijidad y una
ortografia correcia. Probablemente contendra ideas como-ia
eleccién del vocabulario, la estructura de las oraciones, ia flui-
dez y la voz. -

Si una escuela ha implementado un programa de poria-
folios con cierta coherencia en los ¢t ntenidos de los porta-
folios estudiantiles, la comprension en dreas como la escritu-
ra descriptiva se extenderd mas alla de cuda auiay sera com-
partida, al menos hasta cierio punto, por toda la escueia A
medida que los alumnos pasen de geado ¢n grado, podrin
advertic que su trabajo se acerca cada vez mis a los estanda-
res de alta calidad establecidos.
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Evolucldon longltudinal

Tipicamente, las evaluaciones estandarizadas proporccionan a
los educadores y ¢l publico una instantinea de ios niveles de
aprendizaje alcanzacos por los alumnos en ese moniento. Co-
mo la mayora de lus escuelas y distritos realizan evaluaciones
estandarizadas s6lo en ciertos grados (por ¢jemplo en terce-
ro, octavo y undécimo), ¢l grupo de estudiantes- evaluados
anualmenrte es diferente (un contingente distinto) y las com-
paraciond s longitudinales son virtualmente imposibles.

Con los portafolios,en cambio, los docentes pueden con-
centrarse en lo que les importa, ¢l desarrollo de las aptitudes
y ¢l conccimiento individual de los alumnos a lo largo del
tiempo. La mayoria de los docentes y los estudiantes obser-
van un considerable crecimiento de las aptitudes en un drea
comio la escritura narrativa en el transcurso de un solo ano.
Cuando los portafolios acompaifian 2 los alumnos al siguien-
te nivel, esos docentes pucden observar una evolucién ver-
daderamente gratificante entre uno y otro ano.

También para los estudiantes es importante el aspecto
10ngitudir'1al de los portafolios. Cuando examinan los de afios
anteriores, pueden discernir patrones y tendencias en su de-
sarrollo. Jlerbert (199G, p. 71) entrevisté a Laurie Schuitz,
una aluinna de sexto grado, sobre su portafolio.Tras seiaiar
enr sus tems un interés precoz por los bebés y los ninos, Lau-
rie predijo que seria enfermera 0 maestm. Ademas, advicdo
muchos nrogresos en su escritura, En referencia a un cle-
mento de su portafolio de cuarto grado, dijo:"Esto ¢s un re-

flejo de mi escritura, Esa oracidn fingl la puse ¢noun pochii
qu escribi en tercer grado; ¢s unc de mis finales favoritos”.

sa reflexion no seria posible en una cultura de aula del ti-
po “entregaio, consigue la notay pasa a la siguiente t.arca

Parteipacidn de ics estudiantes ca 1a evatuacion

Triadicionalmente, la ¢valuacidn basada en ¢l aula es una ac-
tividad becha para los alumnos, en que los docentes idean
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las pruebas, fas toman y evaldan el trabajo de la clase. Los
alumnos mismos asumen un papel pasivo en el proceso. En
clecto, decir “me puso un ocho” transmite la nocién de que
la nota es dada por el docente y rectbida por el estudiante.
Los portafolios, en cambio, modifican esa cultura. Al embar-
carse en un proceso con cllos, los alumnos participan activa-

uiente €n la evaluacién de su propio trabajo y controlan su
avance hacia las metas institucionales.

Atenci6n individualizada

En clases grandes, los docentes deben dar la misma tarca a
muchos estudiantes y calificar su trabajo lo mis ripidamen-
te posible. Los resuitados de las prucfas estandarizadas se co-
munican como, percentiles o porcc tajes de alumnos que
contestan correctaniente ciertas prcg mtas (o ciertos tipos de
preguntas). Por estas y otras razones, 8 dificil que los docen-
tes piensen en los estudiantes en otro” términos que los de un
grupo grande. Son contadas las ocasicies en que ios educado-

. res pueden darsc el lujo de sondearia fondo en los motivos

subyacentes en la respuesta de un 2 umno a una tarea. Aun
mis escasas son las oportunidades de ver el trabajo escolar de
un estudiante exclusivamente como una faceta de una indivi-
dualidad compleja.

En un aula que.utilice portafolios; *n cambio, las perspec-
tivas individuales del alwnno estin eh el centro de la discu-
slén. §i los estudiantes seleccionan teabajos para sus propios
portafolios, esas colecciones incluyen cosas quc son impor-
tanies para cllos y representan una especie de autorretrato
académico. si también incomporan, como es comuin en los
primeros grados, items no pertenecientes a la escucla (por

ejemplo, una imagen de un eguipo de natacion o la fotcgra-
fia de un tio), eatos aworrctrates son algs més que acadénit
cos. Bs dificil que en un aula con portafolies los docentes ig-
noren 2 los individuos; éstos suelen exigir reconocimiznto.
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NUEVO ROL DOCENTE:
(QUE MODELO DE FORMACION, PARA QUE
MODELO EDUCATIVO?

Rosa Maria Torres*

No hay respuesta tinica, ni posibilidad de un memi universal de recomendaciones,
para la pregunta acerca de qué hacer con la cuestion docente y con la formacion
docente, de manera especifica. No la hay por varias razones:

— la propia gran diversidad de contextos y situaciones entre regiones, paises y

deniro de un mismo pais, haciendo dificil (0, en todo caso, irrelevante) la

generalizacion y a la ver separacién usual entre
“paises desarrollados

“paises en desarrollp” y

— la complejidad y la situacién sumamente critica a la que ha llegado en el
mundo el “problema docente”, del cual la formacior rrofesional es apenas un

aspecto;

~ la heterogeneidad de ese conjunto de sujetos genéricamente agrupados come
“docentes”, asi como los diversos significados que adopta o puede caoptar, en

cada caso, la “formacion docente "’

~ la insuficiencia e inconsistencia del conocimiento disponibie respecto Jel
cambio educativo y del aprendizaje —y del aprendizaje docente en partcular—,
asi como de experiencias que muestren avances en esios dmbitos con

planteamientos solidos y renovados;

~ la incertidumbre y la complejidad del momento actual —caracterizado como
“periodo de transicion entre dos eras”, cuya ccmprension desafia {os
habiruales instrumentos de pensamiento y categorias de andlisis- y de! futuro,

incluso del futuro inmediato; y

~ en consonancia con todo esto, la imprecision y los seniidos diversos v ¢n
disputa de eso que, vagamente, se avizora hoy como la educacion deszada, la

“nueva” educacién, “la educacion del siglo 21"

Todc lo cual pone en faque

la tendencia doninante, tanto a nivel internacional como nucional, a jormular
diagndsticos y recomendaciones de politica educativa unijormes, para ¢l
“mundo en desarrollo” o para todo el pals; el paso, en definitiva, “de lu

hipdtesis a la prescripcién” (Ratinoff, 1994:30).

1

* Rosa Marfa Torres (Ecuador), Ex Directora de Progra-

mas de la Fundacién Keliogg para América Latina y el
Caribe, con sede en Buenos Alres. Se desempeda ac-
tualmente como Coordinadora del Area de Gestion de
[nnovaciones Educativas en el [[PE-UNESCO Buenos
Atres. Las ideas contenidas aqui son de la autema y no
comprometen al {IPE.
En: dprender para el futuro: Nuevo marco de la tarea
drcente, Fundacidn Santillana, Madnd, 1999 /Dncne
mento preparado para la XTI Semana Monggrifica
organizada por la Fundacion Santillana, Madnd, 23-27
noviemnbre de 1998).
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El termizo “formacion” v, zn general, las dencmina-
ciones ¢n lorno a la preparacion Ge ns docenies, se
usar de rmanera muy distaa en los paises de habla
hispana. Hay una diferenciacion de témunos, precisa-
mente entre otras cosas pare aludir a puntos de partida
v necesidades muy diversas de formacion. Asi, por
cjemplo, en México (De barrola y Silva, 1995) se
Proves capaciiacion a aqueiios que no tienen ninguna
preparacidn profesional;, rivelacion a los docentes que
trabajan y aecesitan adquict acreditacidn oficial; zc-
tualiz=cigr es lo que penves 2l gnbiemo cantral 1 70s
docentes en servicio para mantencrse al dia con los
conoamientos curriculares: @ superasion profesional
se refiere a astudios de pest-grade.

P
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Nuevo rol decente: jqué modeto de formacion, para qué modelo educativo? / Rosa Maria Torves

Con el término “docentes™ nos referimos a los
ducadores que trabajan en el sistema escolar.
-Al-hablar ée—u formacién- incluimos tanto a
educadores de aula como a directores y supervi-
sores, entendiendo la importancia de articular
estos tres estarnentos y de hacerlo en e! marco
de nociones de “equipo escolar”, “desarrollo
profesional” y “gestién escolar” que integren,
para todos ellos, tanto la dimension adminis-
trativa como la curricular y pedagdgica.

Abordamos la cuestion de la “formacién do-
cente” dentro del concepto de “aprendizaje per-
manente”, es dectr, entendiendo que los saberes
y competencias docentes son resultado no sélo
de su formacion profesional, sino de aprendi-
zajes realizados a lo largo y ancho de la vida,
dentro y fuera de la escuela y en el ¢jercicio
mismo de la docencia.

Nos refenimos especificamente a los docen-
tes (y su formacion) en los lamados “paises
en desarrollo”, reconociendo no obstante
—como se ha dicho— las profindas diferencias
entre ellos y dentro de cada uno, asi como las
diferencias relacionadas con niveles y asigna-
turas de ensefianza y con variables tales como
edad, género, etapa de desarrollo profesional,
etc. En definitiva, “los docentes” —como “los
alumnos”- vy “la formacién docente” son abs-
tracciones que requieren afinarse en cada con-
dicién concreta, planteando el desafio de cons-
truir “certezas situadas”.

Los qués y comos de la formacion docente
dependen del rol que, en cada caso, se asigne
a la educacion y al sistema escolar. La defini-
cién del modelo educativo, a su vez, estd en
relacién al tipo de sociedad a que se aspira. La
pregunta “educacién, ;para qué?”, precisamente
en un mundo globalizado, dominade por un
“pensamiento Unico” (Ramonet, 1998) que, en
el campo educativo, se expresa oy en la retd-
rica del capital humano,” no sélo no ha perdi-

2 Usamos aqui refdrica en ¢l sentido que lo nsa L.

Ratinoff: macrovisiones de la educacién con las que
“cada éprca ha justificado 't nececided de dostinar
tiempo y recurses a la educacién, desde perspectivas
que reflejan las preocupacionss y propdsitos centrales

do relevancia sino que es un terreno a debarir
y disputar, tanto desde la politica y la econ-
mia como desde la educacion y la cultura,

“Nuevo rol docente® y nuevo modelo de
formacion doceate

La necesidad d= un “nuevo rol” docente ocuga
un lugar destacado en la retérica educativa ac.
tual, sobre todo de cara al siglo XXIy a h
construccién de una “nueva educacioén”.

El perfil y el rol prefigurado de este “nuevo
docente” ha terminado por configurar un largo
listado de “corupetencias ceseadas”, en el que
confluyen hoy, contradictoriamente, postu'a-
dos inspirados en la retérica del capital huma-
no y los enfoques elicientistas de la educacion
y postulados largamente acufiados por las co-
mientes progresistas, la pedagogia critica y los
movimientos de renovacién educativa, y qua

del momerto” (Ratinoff, 1994:22). Las retoricas tea-
drian tres funciones principales: coordinar, contribu-
y2nde 2 unir intereses diversos a través de valores v
propdsitos comprrtides; movifizar, facilitando la ie-
corporacion de nuevos grapos a través de fines y justi-
ficzciones sspeciales; y legwimar, proveyendo una inv -
gen de criterios de comrescién aceptable para el reste
de la comunidad. El autor distingue, durante ¢f siglo
XX, cuatro retdricas educativas: la retdrica del nacic-
nalismo educativo, la retdrica pluralista, la retérica dn
la meritocracia y la reténca del capital humano, en un
recortido que expresaria, por un lado, el gradual des-
plazaumientc de los proycctos politicos desde lfas iv-
quierdas hacis las derechas, ¥ por otro, una progresiva
intermacionalizacion de las ideas y de los intereses. 0
autor advierte que “las sucssivas macrovisiones de Ih
-educacion que se han formulado curante este siglo se-
leccionaron v pesaron las vanables de una maner se-
lectiva, destacuron aquelias implicaciones que cran cone
sistentes con los objetivos profesados ¢ ignoraron {13
infbrmaciones y los criterios que socavaban la validez
de los supusstos utilizados”, por lo que “es inadecua-
do tratar de evaluar las retdricas en funcida de normuas
de demostracion cientifica; su debilidad analitica 7 fac-
tual es obvia y |1 precaria consistencia de sus propost-
ciones y supuestos es marcadamente simplista. La prin-
cipal virrud que tienen estos argumentos publicos es
su capacidad para aglutinar voluntades y para propo-
ciunar conceptos de orden que facilitn organizar lo3
fcrores. Adectls, soria impocibly demoouas uo 1o
cambios que indican sean las soluciones mis conve-
nientes” (Ratinoff, 1994:23).
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hoy han pasado a formar parte de la retérica

de la reforma educativa mundial.

<. isi, el “docerite deseado” o el “docente efi-

caz” es caracterizado como un sujeto poliva-

lente, profesional competente, agente de cam-
bio, practicante reflexivo, profesor investiga-
dor, intelectual critico e intelectual transfor-

mador que (Barth, 1990; Delors y otros, 1996;

Hargreaves, 1994; Gimeno, 1992; Jung, 1994;

OCDE, 1991; Schon, 1992; UNESCO, 1990,

1998):

— domina los saberes —contenidos y pedago-
gias— propios de su dmbito de ensefianza;

— provoca y facilita aprendizajes, ssumiendo su
misién no en términos de ensefiar sino de
lograr que los alumnos aprendan;

— interpreta y aplica un curriculo, y tiene capa-
cidad para recrearlo v corstruirlo a fin de
responder a las especificidades locales;

- ejerce su criterio profesional para discemic y
seleccionar los contenidos v pedagogias mds
adecuados a cada contexto y a cada grupo,

- comprende la cultura y la realidad locales, y
desarrolia una educacion bilingie ¢ intercul-
tural en contextos bi y plunilingiies;

-~ desarroila una pedagogia activa, basada en el
dialogo, la vinculacidn teoria-praciica, la
interdisciplinariedad, la diversidad, el trabajo
en equipo;

— participa, junto con sus colegas, en la elabora-
cién de un proyecto educativo para su estable-
cimiento escolar, contribuyendoa perfilar una
visidn y una misién institucional, y = crear un
clima de cooperacion y una cultura democra-
tica en el interior de la escuela;

— trabaja y aprende en equipo, transitando de la
formacidn individual y fuera de la escuelaala
formacidn del equipo escolar y en la propia
escuela;

~ investiga, como modo y actitud permanente
de aprendizaje, y a fin de buscar, seleccionar
y proveerse auténomamente la informacién
requerida para su desempefio como docente;

— toma iniciativas en la puesta en marcha y
desarrolln de idexs v nrevectos inpavadores,
capaces de ser sostenidos, irradiarse e
institucionalizarse;
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H

~ reflexiona criticamente sobre su papel y su

practica pedagdgica, la sistematiza y compar-

te 2n espacios de interaprendizaje;

- asume un compromuso €tico de coherencin
entre lo que predica y lo que hace, buscando
ser gjemplo para los alumnos en todos los
ordenes;

- detecta oportunamente problemas (sociales,
afectivos, de salud, de aprendizaje) entre sus
alumnos, derivindolos a guien corresponde o
buscando las soleciones en cada caso;

~ desarrolla y ayuda a sus alumnos a desarrollar

los cenocimientos, valores y habilidades ne-
cesarios para aprender a conocer, aprender a
iacer, aprendera vivirjunios, y aprendera ser;

~ desamoila y ayuda a sus alumnos a desarrollar

cuzlidades consideradas indispensables para
el futuro tales como creatividad, receptividad
al cambio y la inucvacidn, versatilidad en el
conocimiento, anticipacién y adaptabilidad a
situaciones cambiantes, capacidad de discer-
nimiento, actitud critica, identificacion y so-
fucion de problemas;

impulsa actividadses educativas mis allide la
institucion escolar, incorporande a los que no
estdn, recuperando 2 los que se han ido, v
atendiendo a necesidades de los padres de
familia y la comunidad como un todo;

- se acepta como “aprendiz permanente” y se

transforma en “lider del aprendizaje”, mante-
niéndose actualizado ensus disciplinas y aten-
to a disciplinas nuevas;

~ se abre a la incorporacion y al manejo de las

nuevas tecnologias tanto para fines de ense-
fianza en el aula y fuera de ella como para su
propio aprendizaje penmanente;

- se informa regularmente a través de los me-

dios de comunicacion y otras fuentes de cono-
cimiento a fin de aceeder a otras la compren-
sion de los grandes temas y problemas del
mundo contemporaneo;

~ prepara a sus alumnos parea seleccionar y uti-

lizar criticamente lz informacion proporcio-
nada por los medios de cemunicacién de ma-
sas;

- propicia nuevas y mis significativas formas

de participacion de los padres de familiz v la
comunidad en 14 vida de la escuela;
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- estd atento y es sensible a los problemas de la

comunidad, y se compromete con 2! desarro-
{lo local;

- responde a los deseos de los padres respecto a

los resultados educacionales, a la necesidad
social de un acceso méas amplio a la educacién
y a las presiones en pro de una participacién
mds dernocratica en las escuelas (OCDE,
1991); '

- es percibido por los alumnos a la vez comoun

amigo y un modelo, alguien que lesescucha y
les ayuda a desarrollarse (UNESCO, 1955).
Varias preguntas surgen frente a este listado

de “competencias docentes deseadas™
— Suroniendo que fuese factible lograr ese “do-

ceteideal”, que desafia los propios limites de
lo humano, ;ja qué modelo educativo y de
sociedad responde? ;Son estos valores y com-
petencias universalmente aceptades y desea-
dos en las distintas sociedades y culturas?
¢ Conforman todos ellos un modelo educativo
coherente, o responden a modelos diferencia-
dos y hasta contradictorios entre si?7 ;Qué de
todo ello, por ejemplo, s compatible con un
modelo escolar centralizado y qué con un
modelo descentralizado, qué con un modelo
educativo orientado porel “capital humano™y
qué con un modelo orientade por el “desarro-
tlo humano”??

. Es éste el actor, y el correspondiente escena-
rio, que estan dispuestas a coustruir las volun-
rades nacionaies e internacionales que toman
hoy decisiones en materia educativa?, jes
éste, concretamente, el actor y el escenario
que estan construyendo las actuales politicasy
reformas educativas, impulsadas desde me-
diados de los 80 bajo el signo del “mejora-
mientode lacalidad de laeducacién™, jexiste
ia voluntad politica para introducir los cam-

W]

El Desarrollo Humano es definido como “el procsso
de ampliacidn del ranso de elecciones de la gente
~aumentando sus oportunidades de educacion, aten-
+i6n médica. ingreso y empleo. v cubrendo el espec-
o completo de las elecciones hurnanas, desde un me-
dio ambiente fisico satudable hasta las libertades eco-
admicas y humanas™ (PNUD, 1990).

bios, financiar los costos vy desarrollar los

4

estrategizs rroneridas namaerardn snoalbign

po que tome hacerlo?

~ Qué de todo esto responde a Ia 16gica, rece-

sidades y posibilidaces de los pafses desarro-
llados (y cudles de ellos marcan la pauta, en
particular) y qué a la légica, necesidades vy
posibilidades de los naises en desarrollo (y a
su heterogeneidad)? ;Qué de todo ello es
compatible con los perfiles docentes, la es-
tructura y Ia tradicidn escolar, la formacién
profesional, la cultura politica y los estilos de
liderezgo, ios niveles de pobreza y segrega-
cidn social, las realidades bilingiies y mul-
tilingiies, los presupuestos, etc., que predomi-
nan en los paises en desarrollo en la actuzli-
dad?

- ;Cudles de todas estas competencias son

“aprendivles”™? ;Qué de todo ello es “ensefia-
ble”, es decir, posible de ser logrado a través
de un esfuerzo intencional de educacion, for-
macidn o capacitacién? Y, si es enseiiable,
(bajo qué condiciones, con qué estrategias v
pedagogias, en cada caso, si lo que =std en
juego es la eficacia en los aprendizajes y sa
reflejo, entre otros, en !a prictica docente?

- Qué de todo ello puede ser aprendido en la

edad aduita (v en la formacién profesional de
un docenie) y qué debe (y <dlo puede) ser
aprendido duwrante lu infancia (y en el sistemna
escolar)? Quédetodo ello puede ser aprendi-
do en la formacion inicial y qué debe (v sdlo
puede) seraprendido en 1z formacidn en servi-
cio, en la préctica de ensefiar? ;Qué requiere
modalidades presenciales y qué puede ser
conflade 1 modalidades a distancia, mcluido
el uso de ias modernas tecnologias? -

~ ¢Qué de esto les corresponde a las institucic-

nes ¢ instancias de forinacion docente, va sea
inicial o en servicio, y qué a otras instancias
como la familia, el sisterna escolar, los medios
de comunicacién, las bibliotecas y diversas
formas de autoaprendizaje e interaprendizaje
entre pares?

- ¢ Cnales <on los reouerimientos organizacie-

nales v laborales (salario, tiempo, durccidn,
etc.) para ¢jercer ¥ desarrollar estas corape-
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tenc,asy continuar aprendiendo en el ejercicio

de la profesion?

— (Qué de todo esto podria ser reemplazado por
tecnologias que no requieren la interaceién
entre personas y lapresencia de undocente, en
particular? ;Cudles de estas competencias (y
sus respectivos aprendizajes) pueden sustituir-
se, por ejemplo, con el texto escolar, la graba-
dora, la computadora, el video, ¢l C'-ROM,
el Internet, etc.?

~ (En qué medida este listado no estd todavia
atrapado en la [ogica del modelo escolar con-
vencional, planteando a lo sumo su mejoria
mds que su transformacion? ;En qué medida
ese “nuevo rol docente” no alcanza auin a
avizorar las tremendas carencias y las tremen-
das posibilidades que se ciernen sobre el futu-
ro cercano, las complejidades de un mundo
crecientements polarizado en todos los orde-
nes, que avanza simultineamente hacia la
uniformizacidon y la diferenciacién, la
globalizacion y el localismo exacerbado, <l
desarrollo ilimitado de las comunicaciones
junto con la profundizacién de la fragmenta-
cion y la exclusion?

Ordenar el campo, levantar preguntas v cons-
truir la problemadtica, en general y en cada caso,
parece esencial antes de intentar responder al
para qué, qué, quiénes, como, cudndo y costos
de la formacion docente. Hacerlo permite, en-
tre otros, mirar ¢l asunto desde nuevos angu-
los, superadores de las viejas y nueva
antinomias (saber general/saber pedagogico,
formacién inicial/en servicio, formacion indi-
vidual/en equipo, formacion fuera/dentro de la
zscuela, etc.) en que se mueve dicho campo,
asi vomo la posibilidad de idenuficar necesi-
dades e irnaginar escenarios, antes de eatrar al
analisis de costos y los temas presupuestarios,
hoy por hoy criterio dominante en la defini-
cidén de lo deseable y posible en materias de
politicas educativas,

De hecho, este listado de “competencias do-
centes” niene los mismos defectos de otros tan-
tos listados que circulan hoy en el ambito de
la educacion, por io generai generados en los
paises desarrollados y trasladados a los patses
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en desarrollo sin la critica y Ia rewssién de la
mmi .,dfzbe,f‘hn,_,gn“hnn @dn & ectin siendecoh-
Jeto en los primeros {ver, entre otros: Barth,
1990; Beare y Slaughter, 1993; Fullan, 1993;
Hargreaves y Hopkins, 1991; Hargreaves,
1994).

La critica a la “légica de los listados” desta-
ca precisamente el simplismo respecto del cam-
bio educativo que subyace a menudo detrds de
dichos listados, su pretendida validez univer-
sal, asi como el becho de que se limitan a
describir un conjunto de caracteristicas desea-
bles pero no proveen elernentos que ayuden a
definir cOmo construir esas caracteristicas en
situaciones concretas. En este caso, el listado
por si mismo no dice nada respesto de qué
clase de forrnacién y qué condiciones de ira-
bajo docente son necesarias para lograr el
aprendizaje y uso efectivo de tales competen-
cias. La propia definicidn del “docente desea-
do” y la “escuela deseada” contimia siendo
tarea abierta y desefio de cada pais y cada
comunidad concreta.

La situacién actual: politicas y reformas
educativas en los 90

Salvar la enorme brecha entre la situacién de-
seada y el punto de partida respecto de la cues-
tién docente, particularmente en los paises en
desarroilo, requeriria un esfuerzo titnico, una
estrategia sostenida y de largo plazo, medicas
urgentes y politicas sistémicas. Todo ello, en
el espiritu de una revisién profunda e integral
del modelo escolar y de la situacién docente
en sentido amplio y de un viraje radical en los
modos de hacer politica educativa, tradicio-
naimeate sesgada hacia la inversidn en cosas
(infraestnicturs, tecnologia, etc.) antes que en
personas, las cantidades antes que las calida-
des y el corte plazo por sobre el mzdiano y el
largo plazo.

No obstante, las politicas y medidas que vie-
nen tomandose en los dltimos afios de cara ai
“problema docente”, ranto a nivel global como
nacional, estan lejos de responder a la comple-

jidad y la urgencia de la situacion y, mas bien,
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estin contribuyendo a reforzar algunas de las
tendencias mas negativas hacia la dusprotesxo—
nalxzacmn de! magisteno.

El deterioro de los salarios docentes se ha
acentuado ~antes que aliviado-- en los Gltimos
afios en el marco de las politicas de ajuste, y
los incrementos salariales no han sido, en todo
caso, significativos como para revertir dicho
deterioro, hacer mds atractiva la profesion y
detener el éxodo de los mejores.

La escasa o nula participacién y consulta a
los docentes y sus organizaciones en torno a
las politicas educativas y a la formacidn do-
cente, de manera especifica, ha seguido siendo
la norma en los procesos de reforma, con la
previsible resistencia y hasta rechazo activo
del magisterio en muchos casos. Los procesos
de descentralizacién no se han acompafiado de
los esfuerzos expresos d= formacidn y fortle-
cimiento de los equipos escolares que serian
necesarios para hacer realidad la consigna de
la autonomia escolar, mds alld de la descentra-
lizacion administrativa y financiera.

L.a introduccidn de las modemas tecnologias
—la computadora, en particular—, cuando s¢ ha
dado, no se ha acomparfiado en general de las
estrategias y los recursos indispensables para
la sensibilizacién v formacion docente en el
manejo dg dichas tecnologias, acrecentdndose
de este modo la propia brecha culuwual y tec-
noldgica entre los docentes y sus alumnos.

Dicha desprofesionalizacion tiene que ver no
Unicamente con condiciones materiales, sino
con un proceso gradual de “desposesion sim-
bolica” (Perrenoud, 1996): los docentes cada
vez mas arrinconados en un roi dz meros ope-
radores de la ensefianza, relegados a un rol
cada vez mas alienado y marginal, conside-
rados un “insumo” mds de la ensefiunza
{Lockheed y Verspoor, 1991; Banco Mundial,
1996), crecientemente dependientes del libro
de texto asi como del experio y el agente cx-
terno

Los docentes {y sus orgarizaciones) son vis-
tos como obstaculo'y como “insumo costoso”,
al uemipo que se deposiian grondes esperanzas
en ei libro de texto y lzs modemas tecnolo-

gias, la educacion a distancia y las propuesias
de autoaprendizaje y autoevaluacion como res-
puestas mas “costo-2fectivas” v rdpidas que la
inversior. en formacion docente, pensadas ya
no sélo como complementos sino inchiso como
sustiratos a la labor docente. De hecho, la ten-
dencia ya no es sélo a la “desprofesiorali-
zacién” sino hacia la exclusién de los docen-
tes (Attali, 1996; Delers v otros, 1995;
Perrenoud, 1996; Coraggio y Torres, 1957;
Tormres, 1996a,b,c, 1997).

Curiosamente, el discurso acerca del nuevo
rol docente pareceria seguir sin conectarse con
la necesidad de un “nueve” modelo de fornia-
cion docente. En ¢l marco de los “provectos
de mejoramienfo de la calidad de la educa-
cién” que vienen reaiizindose con financia-
miento de la banca intermacional, la formaciir
docente contintia ocunande espacios y presu-
puestos menores, volcada a la preparacion Je
los docentes en servicio (por lo genera! desco-
nectada de la formacion inicial) a través de
Programas cortos, insuvmentai»s atados a las
necesidades de ejecucion de tal ¢ cual politica
o reforma, con una nocién de ‘reciclaje” que

alude fundamentalmente a la puesta al dia de
los docentes en los coatenidos de las amgnam-
ras, sin rupturas esenciales con (0s esquemis
del pasado.

Asimismo, el “énfasis en ei aprendizaje”
—acordado particularmente para la educacion
basica, a raiz de la Conferencia Mundial sotre

4 Varias voces de alerta han empezado 2 escucharse en
este sertide a nivel mundial. El [nforme de la Comi-
sion Delors recomienda expresaments “privilegiar cn
todos los casos fa relacion entre docente y alumno,
dedo que las técnicas mds avenzadas solo pueden ser-
vir de apoyo a esa relucicn (transmision, didlogo
confrontacion} entre ensefianie y enseiade” (Delors v
otros, 1995:36). Astmisino, 2! inform= de! Comité de
Seguimiento de la Educacion pera Todos advertia que
“(...Yal tiempo que dehenios usar mejor y mas amplia-
mente la tecnologia y {95 medios de comunicacion,
éstos $0lo pueder: compiementar pero nunca reemplc-
zar el rol esencicl del ec-wcador como organizador del
PAOCEST ISUWHCE.Gudi 3 L MO gule ¥ 2rempio para los
Jovenes” (UNESCO-EF/ Formum, 1536, Nuestra tra-
duccidn).
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Educacién para Todos {Jomtien, Tailandia,
1990}~ ha sido entendido exclusivamente des-
d2"&{ plnid aei alummo y como “rendimiento
escolar”, no también —y en primer lugar— como
el aprendizaje necesario de quienes ensefian.

En general, estd atn por hacerse la conexidn
entre ¢l objetivo declarado del “mejoramiento
de la calidad de la educacién™ ~consigna de la
reforma educativa en la presente década-y el
mejoramiento de la calidad docente, condicién
necesaria de dicha mejoria. Mientras que la
brecha entre los recursos financieros disponi-
bles y los necesarios acapara la atencién y los
estudios a nivel internacional y nacional y es
objeto de politicas y medidas concretas en to-
dos los paises, la brecha entre los recursos hu-
manos disponibles y los requeridos no ha pa-
sado a ser tema ni de estudio ni de revision de
politicas ni de adopcidn de mazdidas. Es més:
la recomendacién a los gobiernos va en el sen-
tido de “ahorrar” en salarios docentes {por
ejemplo, incrementando el ndmero de alum-
nos por docente en el aula de clase) no para
invertir lo ahorrado en formacidn docente sino
en textos escolares y otros medios de ensefian-
za (Banco Mundial, 1996). De hecho, en ma-
teria de politicas dirigidas a los docentes, los
gobienos en los paises en desarrollo estan
frecuentemente atrapados enwe dos fuerzas que
tiran en sentidos opuestos: las recomendacio-
nes de los organismos internacionales de
crédito y los reclamos de los sindicatos docea-
tes.?

Las condiciones, la especificidad y la
heterogeneidad de los “paises en
desarrolle”

Las politicas educativas impulsadas =n los pai-
ses en desarrollo han estado histéricaniente

5 Decia al respecto en 1995 wna Ministra de Educacicn
africama; *De modo general, nuestros gobiernos esiin
sujetos a dos presiones opuestas entre las cuales esia-
mes crmbardac-ios consinntemerte. De wn lade, ---
o5 \os mayores empleadores de servidores piblicos,
estamos entre los que mds gastan, y no producinoy
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moldeadas por los modelos escolares, las ideas
y las polincas impulsedas, en cada momento,
en los paises desarroliados.

La premisa subyacente ha sido !a de que Ic
descable para los primeros coincide con lo ya
implementado en los ssgundos, en el mismo
¢je mas-menos que los ha diferenciado comn
més/menos desarrollados, asumiéndose asi ei
problema vy la solucidén como un avance linenl
hacia la siruacion ya lograda o deseada por los
que “‘estan mds adelante”.

Los organismos internacionales han tenido
un papel clave como mediadores en dicha trans-
portacidn de :deas y moadelos hacia los paises
recipientes, los cuales, a su vez, han tendido 2
incorporarios de manera acritica. El tradicie-
nal “retraso” en la llegada de esas ideas y mo-
delos se ha reducido notabiemente en los titi-
mos afios, dado el acelerado avance de las co-
municaciones y el papel cada vez maés
{(pro)active de las agencias internacionales,
—particu.armente los bancos— en la definicién
y financiamrento de las politicas educativas en
los paises en desarrollo a nivel mundial. La
influencia de los Estados Unidos y de la men-
talidad nortzamericana en materia educativa se
bha extendido v aparece hoy como hegeménica
no sdlo en América Latina sino también en
Africa y Asia, sobre todo a mavés de la in-
fluencia también global y hegemdnica del Bar-
co Mundial.

renta. Consecuentemente, estamos en la linea de fac-
go del Fords Moneturic Internacional y del Boace
Mundial, y consiantemente sometidos o medidas de
austeridad por parte del sfinisterio de Finanzas. Del
otro lado, el magisterio corzo un todo, teniendo —como
tiene— ruficientes razones parc estar insaiisfecho, cie-
rra filzs conra las autoridades en defensa de sus inte-
reses. Y es ol personal del Ministerio el que tiene quz
negociar con los representantes y hacer lo posible para
prevenir ef conflicto social. Entre las medidas que se
toman ‘ar-iba’ para achicer el servicio publics, redu-
cir el pago de salarivs y redisiribuir el personal, y las
demandas provenientes de ‘ubajo’ que presionan por
incrementos salariales, mejores condiciones de traba-
Joy perspecivas profesionales, nuestro margen de ne-
gociazion es sumamente estrecho”. (Fragmento de un
discursn rronuneizde por Tiialls Hedfo o
Minisua dc Educacidn de Guinea, 23 junio 1993, en:
DAE, 1995:6. Nuestra traduccida). .
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El “docente real” que esta ensefiando en las
aulas de los paises en desarrollo ~producto his-

torico de decisiones y poiinas tulivitiay="8su ¥

muy lejos del listado del “docente deseadn”.
El perfil mayoritario del docente de educacion
bdsica es un sujeto pobre (mujer y ama de
casa, en el caso de América Latina y el Cari-
be), con bajas expectativas profesionales, una
deficiente educacion general que a menudo nc
incluye siquiera la ensefianza secundaria com-
pleta, producto é! o ella misma de la escuela
de mala calidad que se pretende transformar
con su ayuda, con una deficiente (o inexisten-
te} formacion para ia docencia.

Informes disponibles revelan vacios impor-
tantes en la educacion bdsica de los propios
docentes (lo que se extiende al peisonal direc-
tivo y de supervisién), incluyendo problemas
de comprension lectora, falta de habitos de lec-
tura y limitado contacto con los libros, ia tec-
nologia o la produccion cientifica. Todo lo cual
ha redundado en una formacion docente, ini-
cial y en servicio, que termina cumpliendo fun-
damentalmente una funcién compensatoria y
remedial.

Paralelamente, se han aflojado los estandares
para el reclutamienio docente tanto en los cen-
tros de formacion como en el aparato escolar,
que.er muchos paises ha abierto de par en par
las poertas al ingreso de educadores legos.®
Los salarios, en la mayoria de los paises, han
Hegado a ser equiparables a los de un trabaja-
dor manual sin calificacién, mal valorado y
mal remunerado. En este contexto, el acceso a
mayores niveles de conocimiento y califica-
cion a menudo resulta en un salvoconducto
hacia mejores alternativas de trabajo y en un
continuo recomenzar de los programas de for-
macién docente.

La realidad de los sistemas escolares y las
condiciones de ensefianza y aprendizaje en la
mayoria de paises en desarrollo son precarias
y hasta dramdticas, muy lejanas de los entornos

8 En América Latina, segin datos de UNESCO-
OREALC (1997). 20% de los maestros de eduracisn
basica son legos, la mayoria de eflos concentrados cn
las zonas rurafes.

descritos para las “escuelis efectivas” en los
P
patses de la OCDE. Un estudio encargads por

~une3CO y UIWICEF en 1694 sobre las condi-

ciones de la ensefianza prirmaria en 14 paises

en desa:rollo revelaba enire otros:

-~ alta inestabilidad del personal docente;

- paises en los que 60% de los docentes sélc ha
completado la escusla primaria y 20% a 30%
no tiene formacidn para la docencia;

— la mayoria ensefla entre 5 v 6 horas por dia, a
menudo en dos y tres turmos;

— aulas que ni siquiera tienen una pizarra, una
mesa y una silia para ei docente;

— ¢l tarnafio promedio de la clese en el primer
grado va de 25 a 112 alumnos (Schleicher v
otros, 1995).

De hecho, el listado de “competencias do-
centes”, de por si amplio, viene a agregarse a
un listade también grande de tareas asisten-
ciales que hoy en dia son paite de la funcin
de casi cualquier docente en 2l sector pablice,
resultado de la creciente presién puesta sobre
la institncion escolar para hacerse cargo de los
probiemnas vinculados a la pobreza, la crisis de
la fainila, el desempizo.

En paises y sectores pobres, la escuela ba
pasado a ser comedcr ¢scolar y hasta comuni-
tario, guardeda para los hermanos mas peque.
iios, espacio de contencidn v sociatizacién ju-
venil, dispensario médico, ceniro de acopio v
abasto, consultorio familiar, espacio de dina-
mizacion cultural, generadora de proyectos pro-
ductivos, ademas de sus funciones ya tradicio-
nales como articuladora de politicas, servicios
y demandas de los diversos sectores y actores
sociales.

Estas son, entonces, 1as condiciones concre-
tas desde las cuales jos paises en desarrollo
deben encarar la transformacidn educanva, la
definicion de ese nuevo -ol docente y de las
estrategias para lograrle.

Los muitipies escenarios del aprendizaje
docente: mas alld de la formacién docente
y mads alld del docente como agente escolar

Los saberes y competencias que llega a adqui-
rir un decente (¥ los incluidos en este listado,
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concretamente) los aprende a lo largo de toda
ia vida: en ia familia, en el sistema escolar, en
su formacidn especifica como docentes, ¥ a
través de la propia practica de ensenar.

Desde esta perspectiva, resultan evidentes las
limitaciones de un esquema (incluido el “nue-
vo esquema” propuesto por las actuales refor-
mas) que continda encajonando el aprendizaje
docente en la formacién docente, separando
formacién inicial y en servicio y desligando
ambas de la biografia escolar de cada docente,
es decir, del sistema escolar y su indispensa-
ble reforma. Admitir la multiplicidad y la com-
plejidaﬁ de competencias requeridas por el buen
docente {el docente capaz de asegurar una edu-
cacidn de calidad), el enorme rezago de su
formacién y la acelerada produccidn de nuevo
conocimiento y el avance de las tecnologias,
supone admitir la necesidad de! aprendizaje
permanente ~concepto mds amplio y abarcativo
que el de educacidn permanente~ como una
realidad y una condicién esencial de la docen-
cia.

Adoptar la perspectiva del aprendizaje per-
manente implica:

Reconocer la centralidad del aprendizaje
docenre: La posibilidad de una renovacién es-
colar profunda, centrada en los aprendizajes,
pasa en primer lugar por docentes que sean
“lideres del aprendizaje” el director como e!
principal lider— y la escuela una instimcion
que aprende (Barth, 1990). Antes que pregun-
tarse como lograr que los docentes enseiien
mejor, es preciso preguntarse comeo facilitar y
asegurar que los docentes aprendan (Alliaud,
1598).

Es necesario recuperar, no solo para los
alumnos sino para los docentes, la centralidad
del aprendizaje, superando y ayudando a los
docentes a superar las percepciones tradicio-
nales respecto de la ensefianza y el aprendiza-
Je como funciones fijas, encarnadas en sujetos
v funciones diferenciadas. La propia forma-
cidn docente debe pasar a verse desde el punto
Ze vista dei aprendizaje y de quienes aprenden
antes que desde la ensefianza y desde la oferta

{como lo revela la propia terminologia: “for-
macidn”, “capacitacidn”. “entrenamiento”, “re-
ciclaje”, etc.). o

Es necesario asimismo problematizar la es-
perada relacion directa entre formacion docen-
te y rendimiento escolar, en la que se funda-
mentan hoy las propuestas de incrementos sa-
lariales y estimulos a los docentes, basada en
una incomprension del aprendizaje en general
y de los vinculos entre aprendizaje docente y
aprendizzje de los alvmnos en particular.’

Una necesidad y un desafio de investigacion
que se abre en este terreno es precisaments
aproximarse a una mejor comprension de las
motivaciones y la naturaleza del saber y los
aprendizajes docentes, caja negra que apenas
empieza a abrirse a la exploracion y ia investi-
gacion cientifica y que promete contribuir a
re-pensar los esquemnas tradicionales de for-
macidn docente y a ubicarla dentro del marco
de una pedagogia de adultos que supere los
limites estrechos con que se ha movido tradi-
cionalmente este campo.

Partir de la biografia escolar del docente y
asumir la reforma del sistema escolar como
parte de la estrategia de formacion docente:
Al asurnirse que la formacion docente arranca
con la *“forrnacidn inicial”, se ha desconocido
la importancia de la biografia escolar del futu-
ro docente, no sdlo en relacion a los conteni-

dos curriculares sino al aprendizaje sobre la

ensefianza y sobre el aprendizaje que tiene lu-
gar en el aparato escolar, como parte del “cu-
rriculo oculto”. Eu el ex-escolar que es cada
docente parecerian estar claves mucho mas
imporantes y determinantes sobre las précti-
cas educativas y los estiles de ensefianza que
en la formacion profesioual, ivicial o en ser-
vicio.

7 De hr:cisp. como lo revelan diversos estudios, las acti-
tudes v expectativas de los docentes (no necesuria-
mente ambuibles a procesos de formacion) pucden e-
SuiAr L. cotenminanies sobee ¢l desempefio tanto del
docente como del alumno que el dominio dv los conte-
nidos o las diddcticas.
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Dicha formacion, en todo caso, pasa a tener
una funcién eminentemente reproductcra o “co-
rrectora” de esa matriz bisica en la que se
configuran creencias, saberes y sentidos co-
munes respecto de lo que es ensefiar y apren-
der.

Transformar el sistema escolar es entonces
condicién de la propia reforma de Ja forma-
cién docente y de la calidad docente, en tanto:
— ladeficiente educacion general (incluidas com-

petencias lingtiisticas bdsicas, la capacidad

para investigar y aprender a aprender, asi
como el manejo del teclado y la computadora,
una necesidad bisica de aprendizaje en el
mundo moderno) con que liegan los futuros
docentes a su formacién profesional (o con
que se inician en la enseflanza, quienes no

acceden a dicha formacion}, convirtiendo a

¢sta en una educacién compensatoria y

remedial;

— la internalizacion de un modeio currcular y
pedagdgico obsoleto, que deja huelias difici-
les de borrar en el futuro docente, y qus es &l
referente en el que se configura el sentido
comun y la valoracion de lo educative por
parte de los padres de familia y la sociedad en
general;

-- 2l menor costo y mayor beneficio que implica
reformar el sistema escolar {afectando al
alumnado en general, y a los futuros docentes
2n particular) que invertir posterionmente en
una formacién docente dedicada a compensar
los déficits de una mala ensefianza primaria y
secundaria;®y

~ aprender a enseflar deberia ser parte del curri-
culo escolar, considerando el valor formativo
v reflexivo de la enseflanza, el papel de
zducador(a) que toda persona asume 2n Sus
relaciones familiares y sociales, y la amplia-
cidn previstade esta funciénen la sociedad de!
futuro.

8 1 Banco Mundial (1996) ha estimado que esentre 7y
-5 veces mas oaru Invarir en reformur Ia educacion
secundaria que en intentar suplir sus déficits desde la
formacién profesional.

Asumir los multiples identidades de los do-
centes: Los docentes no son solo docentes: son
hombres y mujeres, nijos, patiis™y Sudurcs ue
familia, (ex)alumnos, trabajadores, agentes co-
munitarios, vecinos, consumidores, televiden-
tes, ciudadanos. Asumir las multiples identi-
dades de Jos docentes implica asumir los mul-
tiples roles que estos asumen en la sociedad v
los multiples escenarios en los que desarrollan
su vida y sus aprendizajes.

La “*formacién docente™ ha tendido a fijar 2]
docente en un dnico papel —el papel. docente—
v en un Umico escenario —ia institucion esco-
lar- limitando incluso las posibles variantss
en torno a estos dos ejes (formacidn dentro o
fuera de la escuela, pero siempre dentro de!
sisterna sscolar; formacidn individual o en equi-
po, pero siempre entre docentes; etc.).

No obstante, hay aprendizajes relevantes a
la funcién docente que los docentes hacen y
pueden hacer mejor desde sus otros escenarics
e identidades:
~lo que la maestra encuentra dificil aceptar

corno maestra, puede comprender mas facil-

mente como madre de familia;

— ¢l puder formativo y persuasivo de los hijos
sobre los adultos es rauy superior al de cual-
quier otra persona;

— la pelicula o el programa de radio o televisidn
puede hucer (o deshacer) mis eficazmente lo
intentado con 12 conferencia o e! seminario;

- labibiioteca comunitaria o publica es amenu-
do mds awactiva'y mejor dotada que la biblio-
teca de la escuela;

-~ el programa que integra a docentes y padres de
familia, o a docenies y alumnos, o a docentes
y personal administrativo, etc., puede permitir
avances y rupturas que no logrard el intercam-
bio o aprendizaje “entre pares”.

Un nuevo modele de formacion docente
para un nuevo docente

Las instituciones v programas de formacidn
dacente han sido la meior “escuela demostra-
tiva” de la escrels transmisiva, autoritaria, bu-
rocratica, que desdefia el aprendizaje. Cons-
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truir una escuela diferente implica, por eso, un

pfAmnnamien. nrigritari~ con la transtprmacion
del modelo tradicional de formacién docente.
Como minimo, dicho compromiso s uno de
coherencia: no es posible continuar pidiendo a
los docentes que realicen en sus aulas to que
no ven aplicado en su propia formacién. Tanto
a nivel de contenidos como de enfoques, mé-
todos, valores y actitudes, debe existir cohe-
rancia entre lo que los educadorss aprenden (y
cémo lo aprenden) y lo que se les pide que
ensefien (y como ensefizn) en las aulas.

Los docentes come sujetos, no como benefi-
ciarios: El disefio de politicas, planes y pro-
gramas de formacion docente requiere la par-
ticipacion activa de los docentes y sus organi-
zaciones, no Unicamente como destinatarios,
sino como sujetos que cportan un saber y una
experiencia esenciales para el diagnéstico, la
propuesta y la ejecucidn, y como sujetos quc
tienen la oportunidad de aprender y avanzar
ellos mismos en ese proceso.

Vision estratégica y esirategia de largo pla-
zo: Formar recursos humanos es inversion y
tarea dz largo plazo, que exige esfuerzos siste-
mdticos y sostenidos. Esto implica una visidn
estratégica que supere la mentalidad cuartita-
tivista (nimero de cursos, horas, créditos, =tc.)
y de corto plazo {modernamente encamada en
la cultura del proyecto), dentro de la cual la
propia formacién docente pase a ser pensada
como una estrategia. Si se piensa la formacidn
docente como un itinerario (sistema escolar,
formacion inicial y en servicio, practica do-
cente, autoformacidn, medios de comunicacion,
etc.), se desdibujan las opciones binanas (for-
macidn inicial/en servicio, conocimiento ge-
neral/especializado, saber la materia/saber 2n-
sefiar, teoria/prictica, contenidos/métodos,
modalidades presenciales/modalidades a dis-
tancia, etc.) y emergen en su lugar dilemas 2n
torno 2 la definicion de prioridades, las com-
binaciones mds adecuadas v las secuencias 21

el tlempo.

48

Articular formacion inicial y en servicio: Se
ha dicho repetidamente que formacion iniciat
y en servicio deben ser vistas como parte de
un mismo proceso, superando la tradiciona!
separacion (e incluso modernz disyuntiva) en-
tre una y otra.

Dicha separacién ha tendido 2 zcentuarse en
los Gltimos afios: la formacion inicial, cuestio-
nada y virtualmente desahuciada, y la forma-
cién en servicio reivindicada como mds “cos-
to-efectiva”, espacio apto para la introduccidn
de innovaciones, mas acorde con la dindmica
planteada por la descentralizacidn y por las
modernas reformas. Afortunadamente, este
nuevo sesgo, ahora inclinado hacia la forma-
cién en servicio, ha empezado a revisarse, in-
cluso por las propias agencias de financia-
miento,

Recuperar la practica como espacio privile-
giado de formacion y reflexion: La practica
pedagdgica es el espacio mds importante, per-
mangnte y efectivo de formacién docante, como
lo edvierten los propios docentes.

Reflexionar sobre lo que se hace, para com-
prender y aprender de lo que se hace, &5 la
clave del “profesional reflexivo” (Schon, 1992).
Reflexionar sobre los propios modos de apren-
der y ensefiar es un elemento clave del “apren-
der a aprender” v del “aprender 2 snsedar”.

La reflexidn y la sistematizacién crtica y
colectiva sobre la prictica pedagbgica estd sien-
do crecientemente incorporada en experiencias
innovadoras localizadas e incluso en progra-
mas masivos, naciopales, de formacion docen-
te en rnuchos paises, pero falta »in asegurar
las condiciones y afinar los mzcanismos para
que dicha reflexidn sea tal y produzca nuevo
conocimiento. En esto, las universicades v los
intelecruales pueden hacer una contribucion
importante, al verse a si mismos, a su vez,
como “facilitadores” del aprendizaje docente
sobre su propia practica y no solamente como
instructores. Se plantea asimismo lz necestdad
de una posicidn critica frente a 1z ~ocidn v el
egjercico de la practica denwo del curriculo de
formacion inicial, la cual tiende a ser asumida
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acriticamente por los alumnos-docentes y su
profesor-tutor (Pérez Gémez, 1995).

EPowdr iy v eriovér y w.;"punxt)f‘?é paruda:
Resolver la tensién y recorrer el tramo entre el
punto de llegada (perspectiva desde la cual tien-
de a ubicarse el que ensefia) y el punto de
partida (perspectiva en la cual se ubica el que
aprende) y definir las estrategias necesarias para
recorrerlo, requiere la participacién activa tan-
to de quien aprende como de quien ensefia.

El aprendizaje sélo puede partir de las moti-
vaciones y saberes de quienes aprsnden, tanto
si son nifios como si son adultos. Ubicar di-
chos puntos de partida (el “diagndstico™) no
significa hacer tnicamente el listado de los
“deficits” (lo que falta por saber, ser o tener),
sino también de las fortalezas y las posibilida-
des (lo que ya se sabe, es o tiene), que es
precisamente de donde arranca la posibilidad
del aprendizaje.

Obviamente, objetivo de la propia forma-
cidn es trabajar con los docentes en una mejor
comprension de sus necesidades de aprendiza-
je, en la perspectiva de avanzar hacia ese pa-
pel docente mds profesional y autdnomo al que
se aspira.

Es indispensable “remover la tierra para sem-
brar la semilla”, es decir, identificar y analizar
expresamente, junto con los docentes, los
saberes implicitos y las creencias que forman
parte de ese sentido comtn sobre lo educativo
que sirve de cimiento a la vieja escuela que
cada uno de nosotros lleva dentro. Diversos
estudios han empezado a mostrar (e intentar
explicar) la ineficacia del iluminismo, el
enciclopedismo y los sesgos tedricos en la for-
macién docente, las jergas y el nominalismo
en gue se ocultan las incomprensiones y au-
sencias de sentido, la escasa incidencia practi-
ca de dicha formacidn, la convivencia estrecha
y sin aparentes contradicciones entre el dis-
curso innovador y la prictica pedagogica atra-
sada, etc.

. -

Un sistema unificado nero diversificado, de
Jormacién docente: Mas que uniformar u op-
tar entre disyuntivas, es preciso diversificar la

formacidn aocente --oferentes, modalidades,
contenidos, pedagogias, tecnologias— para ras-
ponder a los perfiles y posibilidades de cada
contexto, buscando al mismo tiempo la unidad
y coherencia de la formacién docente comn un
sisterna.

En esto, el Estado tiene un papel fundanizu-
tal, sobre todo de cara a los esquemas descen-
tralizados de formacién docente que han co-
menzado a institucionalizarse en varios paisss,
en los que han empezado a colaborar universi-
dades, centros de investigecion, organismos no
gubetnamentales, empresa privada, organiza-
ciones docentes, etc., haciendo indispensables
la coordinacion y ia evaluacidn, asi como la
fijacién de estindares de calidad y squivaien-
cid.

Los mejores cientifices, intelectuales, artis-
tag, escritores, artesanos, debe-ian ser coavi-
dados a unirse al esfuerzo colecdvo de prepa-
rar a los cocentes, no tnicemene en los ¢spa-
clos “propios” de ia docencia —institucinaes
de formacion, escuelas—, sino en €so0s otros
entornos a los que los docentes rara vez tieren
acceso; laboraterios, bibliotecas, museos, gea-
lerfas de arte, talleres de expresién artistice,
ewc. Las propias organizaciones Jocentes esiin
{lamadas, obviaments, a contribuir en :]
delineamiento y puesta en marcha de polinicas,
estrategias v programas renovados de forme-
cion.

Es indispensable diversificar los escenarics,
contenidos y modalidades de formacion do-
cente. El Inferme Delors (1996) incluye al res-
pecto numerosas sugerencias, muchas de eilas
aparentemente s=nciilas y hasta obvias, pero
altamente innovadoras en un campo gue, Como
el de la formmacién docerte, se ha maatemido
cerrado sobre si mismo y tiene tna viga den-
da de renovacion y experinentacién cuarricular
y pedagégica. ‘

El Informe propone asi, entre otros, alterrer
ta formacion dentro v fuerz del sistema esco-
lar, con periodos de descanso; juatar a los do-

entes con nrofesionales e otros campes. o
los nuevos docentes con docentes experimes-
tados ¥ con investigadores que trabajan en sus
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campos respectivos; movilidud entre 1 profe-

sién docente y otras profesiones por pesiodar
limitados; alternancia entre estudio y trabajo,
incluido el trabajo en el sector econdmico a
fin de acercar entre si saber y técnica; etc.
No existe €l método o la modalidad mis
apropiada para todos, para todo y en general;
cada uno tiene sus fortalezas v debilidadss.
Las modalidades a distancia -hoy promovi-
das, argumentindose que serian mis ‘costo-
efectivas” que las modalidades presencizles—
pueden ser recomendables en determinadas
condiciones y para detenminados objetivos; por
lo demds, la buena educacidn a distancia es la
que combina autoinstruccidn con componen-
tes presenciales e interaccion grupal, volvien-
do de este modo borrosa la distincién presen-
cial/a distancia y planteando, vor ditimo, la
necesidad de estrategias integradas.®
El ment de opciones se ha abierto conside-
rablemente en los Gitimos afios, ampliando el
nfoque tradicional centrado en el evento, la
transmisién oral y el libro (clase, curso, semi-
nario, tailer) con pasantias, grupos de reflexién
y analisis de la practica pedagdgica, observa-
c1dn de clases, creacion de centros demostrati-
vos efi tormo 4 “buenas pricticas”, regisiro es-
crito e intercambio de experiencias, historias
de vida, uso de la caricatura, el video, €l socio
y el psicodrama, etc. Desde la formacién ha
empezado asimismo a romperse con el tradi-
cional aislamiento de la tarea docente, favore-
ciéndose el encuentro, el intercambio y <l
aprendizaje entre pares. Todo ello ha confri-
buido a resquebrajar el tradicional formalismo
e intelectualismo de la formacién y la cultura

9 Estudios comparativos de diversas modalidades de for-
macion docente —inicial y en servicio (presencial) y en
servicio (a distancia)- realizadas en la década de los
80 en Africa (Tanzania} y Asia (Sn Lanka e Indonesia),
sugerian que las modalidades a distancia puaden tener
ventajas comparativas en “asuntos que se basan en
informacién y en transmision verbai™ pero no en cono-
cimientns viner'adss o 138 d.alamdidas, ias ciencias v
el desarrollo de aptitudes para el wabaje en grupo
(Tatto, et al., 1991; Niclsen ef af | 1991:4).
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docente, introduciéndose aspectos afectivos y

comrerireeltenen solgment 1Tognitivos, wsi

como el juego, la diversion, el movimiento, el
manejo del cuerpo, etc.

“Formacion” mds gue “entrenamienio”: El
minimalismo y el instrumantalismo de muchos
programas dirigidos a docentes, a nival iniciei
0 en servicio, suelen justificarse aduciendo las
limitaciones de una demanda (la de los pro-
pios docentes) mds interesada en “recetas” y
orientaciones pricticas que en explicaciones y
argumentaciones tedricas, asi como por la pre-
mura de los tiempos politicos, las limitaciones
presupltiestarias o las de los “formadoces de
formadores”.

Mo obstante, si bien es fundamental partir de
las necesidades reconocidas como tales por los
docentes, el desafio es una formacion integral,
no limitada a Ja transferencia de contenidos,
métodos v téenicas, sino orientada fundamen-
talmente a2 lograr lo que se pide a los propios
docentes lograr con sus alummos: aprender a
pensar, a reflexionar criticamente, a identificar
v resolver problemas, a investigar, a aprender,
a ensefiar, De hecho, ésie e el senddo de tér-
minos como educacion o formacion, como di-
ferentes a capacitacion o entrenamiento.

No basta con formacidén docente: La
necesidad de un enfoque sistémico y un
paquete integral de medidas

Si tal “docente ideal” existiese y pudiese efec-
tivamente desplegar esos atuibutos en su pric-
tica profesional, estariamos ‘rente 2 un sujeto
diferente, con una biografia escolar y profe-
sional diferente, trabajando en condiciones y
en una institucion escolar diferente, gozando
de estima social y percibiendo una remunera-
cién acorde con la labor de un trabajador inte-
lectual a quien se encarga una tarea de gran

complejidad v responsabilidad social, salario.

y condiciones que le permiten hacer de la do-
cencia una tarea de tiempo completo, disfrotar
de ella y dar todo de si, dentro y fuera de las
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aulas, asumiendo su propic aprendizaje per-
manente como dimension inherente a su tarea,
y contando con la posibilidad de scceder a los
libros, los medios de comunicacidn, las mo-
dernas tecnologias, etc.

Deantro del esquema general de (ragmenta-
cidn de la politica educativa, persiste la ten-
dencia a aislar Ia formacidn de otras areas cri-
ticas de! desempefio docente tales como los
salarios y, en general, las condiciones de tra-
baj‘:;. Mientras.la sefial que se siga dando es la
de que ser docente es un oficio de pobres, mal
valorado y mal pagado, sencillo y requerido
de habilidades minimas, limitadas a seleccio-
nar de un repertorio de técnicas y a seguir
instrucciones, no serd posible remontar ia ta-
rea docente v, por ende, la escuela. En tanto la
docencia continde siendo percibida como una
opcidn transitoria y de segunda, fa formacion
docente continuard siendo una extensién (y
duplicacion) de la mala escuela, una inversién
imitil y una tarea de nunca acabar, dados el
¢xodo importante y la rotacion que caracteri-
zun hoy a la docencia en muchos paises.

Los esquemas horizontales de cooperacidn
entre docentes y escuelas, las ideas de desa-
rrollo profesional en equipo y basado en la
escuela, han entrado con fuerza en los ultimos
afios en los paises en desarrollo, permeando
tanto a organismos gubernamentales como no
gubernamentales. No obstants, su gjecucidn en
condiciones reales tropieza a menudo con se-
rios problemas en tanto algunas condiciones
esenciales perrnanecen inalteradas. Intentos por
llevar la formacidn a la escuela (en lugar de
sacar a los docentes individuales a centros y
eventos de capacitacion) chocan no sélo con
problemas de infraestructura y distancia, sino
con el problema salarial mismo, pues este me-
canismo elimina el vidtico, un importante in-
greso complementario para muchos docentes
y directivos escolares.

"Las propias nocionex de “equipo escolar” o
“trabajo colectivo” no pueden a menudo mate-
rializarse dada la persiswericia de esquemas ved-
ticales en el interior de la escusla y del siste-

ma escolar, asi como el muitiempleo y la alta
inestabilidad docente que provocan las condi-
ciones sakeizl s labo i, s uloo e
Asimismo, e1 auseacia de toda tragicion v de
competencias basicas para la tarea, la elabora-
cién de los Proyectos Educativos Institucionales
~hoy generalizados en las reformas escolares—
pasa a encargarse a equipos externos, desvir-
tudndose asi el propio sentido y objetivo de
tales PEL

En suma: la feinacion docente no pucde
encararse de mane:a aislada, sino como parte
de un paquete de medidas dirigidas a revitalizar
la profesion docente y en el marco Ge cambios
sustantivos en la organizacidn y la cultura cs-
colar en sentido amplio. La avsencia de una
visidn sistémica de la politica y el cambio edu-
cativos contintia y continvard, como en el pa-
sadn, rebotandc la posibilidad de hacer efecti-
vos Incluso esos pequefics cambics parciales
que pretenden instawrarse,
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EL PRACTICUM EN LA FORMACION
DE LOS MAESTROS !

MiGurnl ANGEL Zanatza
l"’)l’f‘("_ﬂ‘lfﬁ(’r (/t' “;.rulz}l‘gu ({{' (.‘l)ll)/‘/‘lll{"id
Cotdicanr

HETRODUCCION ;;w
i

Quicra tniciar mi aportacian a estey ibro agradeciendo sincer-
mente 2 tos arganizadoies fa amabilidad Lue han wnido invitindome
a participar primero cn el Congreso con » coordinador de la seccidn
dedicada al estudio del pricticun y aho'a en fa publicacion ue re-
coge las principales aportaciones alli prese vaddas. Es un honor que me
hacen y say consciente de que la eleccidifse debe mis a la estima que
nos une que a mis propios mériios. Por ¢’ 0 no me queda sino agrade-
cer lﬂ CUH!}E’AHL’,“ }' L'SP{.'I‘;\I’ (}H(" l‘-\ sucrie ny fil(:UH\P;U’EC P-’HJ (]H\.’ CHIQ Cd-
pitalo sea de suagrado y del agrado de o wntos wengan a bien ieero

En segundo lugar, 1o puedo sino co wgratularime, cemo segura-
mente hacen también cuantos han vivico de cerca b formacion de
piefesores ¢in estos Gliimos 25 afios. por of buen senddo y fa oportu-
nidad de aquella decision poiitcs ¢ instncionad que levd a incarpo-
rar a la Universidad los estudios de mag sterio y los centros que oy
gestionuban, Dejando al margen tas dideubtades que han ido sur-
gicndo, que no han'sido pocas!en el proceso de integracidn, visto hov
desde la perspectiva que dan las bodas de pla, purece una decision
no solo correcta sino absolutamente necesaria. Algunos paises gue re-
trasaron en su dia csa decisidn se lamentan hoy del tirnipe perdido (v
sesus efectas en la ealidad de la enseitanza) y buscans toumudas igen-
tes para incorporar la formacion del profesorado a la universidad an-

tes de que acabe el siglo. i

fse proceso de integracidn ha supuesto no pocos cambios ranwe
en Ja estrucrura de tos estudios comao en los aspectas lindimicos y en
lo que hoy denominamos «cultura institucionals de las dos partes bn-

plicadas, Las suspicacias con que s¢ inicio el procesa por mbas pare
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tes, fos frecuentas conflictos surgidos en la interpretacién, planifica-
cién y pucsta en prictica de la misidn formativa encomendada, y
cuantos ruidos hayan podido ir surgiendo en estos 25 aios no deben
hacernos olvidar fas enormes aportaciones mutuas que el proceso de
unién nos ha ido dejando como poso. Como sucede a menudo, o
que ha pasado es que los desencuentros cansan s «ruidos que los
encuentros. Pero podemos estar, creo yo, notablemente satisfechos
del impacto positivo que en el dmbito de la formacion de profesiona-
les de la educacidn ha tenido la integracion de las Escuclas Norinales
en fa Universidad.

Una de esas zonas enriquecidas por el encuentro ha sido sin duda
{a de las pructicas, Aportacion que hemos de atribuir, a luer de hones-
103, a quienes estaban trabajando en fa fornmacion de profesores y He-
vaban ya muchos afus preocupindase de este componente curricular
muciio mit descuidado y, desde luego, menos institucionalizade en
fos estudios de Pedagogfa y ¢n otras carceras proyectadas sobie la edu-
cacién. La importancia de las pricticas en a formacién, su integri-
cidn en el curvieulum lormal, Ia vinculacion personal ¢ institucianal
con profesares y escucias del sisterna educativo na universitario, fa far-
malizacion del papel de los tutures, ete. ew. es algo que hemos here-
dado de las andiguas Escuelas de Magisterio y que poco a poco ha ido
adquiriende carta de naturaleza, abora bajo o denominacian de prée-
ticum, en las nuevas carreras vinculadas a la educacidn y tambidn en
OLras.

Por eso me parece muy adeenindo tocar este temu en unas Jutns-
das que prctcndcn ser de celebracidn de aquel evento afortunn.du. 147.\
tena de las pricticas estd plena y sustancialmenie unido a la historia
de ta formacion de fos maestros y constituye un asunto de particular
relevancia e el momento actual de desarrollo de nuevas polfticas edu-
cativas y nuevos modelos de formacidn de protesores y profesoras. To-
dos los palses enropeos (y también bastantes no europeos) estdn cn
este momento plantedndose esurategias que les permitan repensai y re-
disefar los programas de formacion de maeseros, Y en tados cllfas. fa
prcncup:lci(‘)n por el perioda de ln‘;icliu;x,:; en ceneras (fw!d expericuces,
practice of taching, schoal-based education and training, studens tea-
chers, etc. ) €5 una constante.

Desde esa perspectiva preteado abordar aqui ¢l tema del précti-
cum: desde la conciencia de que se trata de ur compenente funda
miental en los nuevos enfoquies de forracion del proizsorado. ¥ g'lc.S(lc
fa constatacion de que dichos nuevos cuibqucs suponen, a su vez, im-
portantes madificaciones en la concepaidn, pl:m‘t[xc;lcu‘m y desarrollo
de lus programas de Lu';icdc;\s en escuelas o pr;‘tcucufn. . fA

CUIHO quicm quc ¢ste :1[);1!!;\&10 ',iv‘:w Lt :s::mtdu muudncimm
wobire el tralojo de nuestra seccion, voy @ intentar hacer un desarrollo

EL TRACTICURNM (A

lo mis sistemdtico posible del tema. Dividiré mi intervencion en dus
grandes apartados:

—- Nuevas luces en torno al sentido del pricticum en los procesos de for-
macién en peneral y en los’de formacion de maestros en particular.

— Las condiciones basicas para la puesea en priciica de un buen pric-
ticum.

t

No pretendo hacer un discurso dogmadrico o cerrado. Como po-
déis comprender todos estamos inmersas en un mar de dilemas y de
dudas. La cuestién es buscar bases, lo mis sepuras posible, para que
los pasos que se vayan dando tengan una cierta coherencia y suponga
ir haciendo avances, aunque sean pequeiios, hacia adelante. Pero re-
sulta poco realista pretender negar que estaimos en un claro eontexto
de incertidumbre en el que valen mds las seflexiones compartidas que
las recetas técnicas.

lispero vuestra comprension y desco sinceramente que lo que si-
gue pueda ser de alguna utilidad para quienes estin preocupados po
mcjorar ¢l pricticum en sus programas.

ELSENTIDO DEL PRACTICUM EN 1OS PROGRAMAS
DE FORMACION DE MAESTROS

Ll prdeticion en los proguans de formaciin

Digamaos, en primet fugas, que el prtcionm e nno de los compa
nentes curriculares de los programas formacivos y es en anw que il
{como pate de! curriculum) como debe ser contemplada. Esw guiere
decir que aungue se prede hacer una consideracién aislada dod pricu-
cuny, su lugar natural y las consideraciaf es que sobre €l se hagan, b
de situarlo en el marco de un program® de formacion (relacionado.
pn!’ tanto, con I()S aLros CUI“PU”C“(CS d(a‘(“ﬁl“) l”ﬂgiilﬂl;l)A \,}H s!l}ik 1§}
cumn que funcione bien en un disefio degzlormacion puede no iuncio-
nar {por incoherente, por poca adecuadﬁ, por disfuncional) en otro.

Este es ¢! problema que podemos e ier cuando entramos ¢n con-
racte con Jiteratum extraajera relativa 27 prdcncum, O cuando exoa-
pelunns modeios de pracicum de otos -oncexsos (o forvmciin profe-
sional, por cjcmplo) o de viras carrcras, Dntedicina, econdinicds, ¢ic.).
Disenos del prdcticun adecuadas a los pospasitos formadivos y de s
pleo de dichos programas de formacion pueden no s aplicabides
programas de formacién de profesionale. de la educacion.

Esta consideracién inicial resulra, a mi juicio, fundamenwl 1y
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weatustdn no cabe cencrarla en el pricticum como si fuera una pieza
aislada e independiente (algo que se puede considerar como si tuviera
sentido por st mismo). No tiene objeto hablar del priccicum asf, al
margen del modelo y/o del programa de formacién al que nos este-
mos refiriendo. Mis adelante me referiré especificamente a este punto.

Digamos, como continuacién del punto anterior, que el précti-
cum 1o es un componente curricular especifico de las carreras vincu-
ladas a la educacién. Tradicionalmente algunas carreras universitarias
(enfernierfa o medicina, por ¢jemplo) y algunos estudios no universi-
tanos (estudios de formacién profesional, por ejemiplo) han iucluido
periodos de pedenicas en sus programas formativos. La reciente re-
forma de Planes de Estudios universitarios ha generalizado el pricti-
cum a numerosas carreras.

La constante que tienen en comin todos los modelos (y que po-
dria constituir algo asi como Una definicidn bdsica del pricticum) es
que se pretende establecer una alternancia o complementacién de los
estudios acadé&nicos con ia formacién en centros de trabajo. Los es-
tudiantes pasan un tiempo de su formacién en escuelas o centros de
formacién y oto tiesnpo en centros de trabaje. Salvo esa condicién
constante, todas las otras caracteristicas del practicum pueden variar
de unos prograpas a ocros.

Una visién de conjunto del pricticum, como si estuviéramos so-
brevolando dicho territorio, nos permite descentrarnos ¢ introducir
una cierta distancia en su andlisis para asf poder entender mejor las
muilciples orientaciones y funciones que cumple. Desde esa perspec-
tiva podriamos identificar modelos de pricticum muy diverscs entre
st (por 1a funcién que cumplen, por su posicidn en las carreras, por su
organizacidn, por la forma en que definen ¢ starus del «practicanten y
la naturaleza del trabajo que debe realizar, eic.). Podriamos diferen-
ciar, seguin estas caracteristicas, 1os siguientes modelos de pricricum:

I. Pricticutas orientados a la aplicacidn real de lo aprendids en
centros de formacion.

El objetivo priacipal es completar la formacién bisicamente wte6-
rican recibida en 'os centros escolures con aplicaciones prdcticas en si-
tuaciones reales. Como para poder llevar a cabo esas actuaciones «pre-
profesionaless se precisa haber recibido toda la formacién académica
es por lo que suel= situarse el pricticum al final de la carrera.

ot

Esta'es-la ider desde la que Urice! de

Ip}
=
Ca

i

! Price,tD. AL (1987): «The praciicum and i supervisions, en ELUTIS, K.
(Edi Austratian Teacher Educasion in Review. South Pacific Association for Teacher
Education. (Sin mencionar ciudad de edicién).
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«Aunque es dificil establecer una sitiiesis de los propésitos del practicum
que resulte universalimenie acepiable, exit ¢ un acuerdo considerable en que su
principal propdsito seside en unir teoria - priciica, proporcionando a los pro-
[esores en formacién oporwunidades bien * structuradas y supervisadas para que
pucdan aplicar y conrrastar los conocimic 'tos, habilidades y actitudes que han
ido adquiriendo en sus estudios dentro d. 1 campus universitario a situaciones
teales del mundo de las escuclas y de las ¢;/munidades escolaress (pdg. 109).

H

2. Prdcticurns orientados a facilitar ¢l empleo.

El objetivo bisico es facilitar el conczimiento mutuo entre apren-
dices y ucolocadores» o empresarios. S¢ trata de una especie de «pe-
riodo de prueba» en el cual ambas partes se evaldan y ven la posibili-
dad de proceder a una incorporacién a la plantilla de la empresa.

Con frecuencia esta intencién no aparece de forma explicita en el
proyecto de prdcticas, pero queda claro én esa especie de «contrato ti-
citon. Los alumnos o «aprendices» prefieren ir a hacer las pricticas a cen-
tros de trabajo en los que tengan posibilidad de quedarse como wrabaja-
dores o profesionales. Para los empresarios es un intercambio interesante
pues les permite seleccionar mis ficilmente y con mejor conocimiento
a sus trabajadores.

3. Pricticums orientados a completar la formacidn general reci-
bida en el centro de formacién con una formacion especializada en el
centro de trabajo.

El objetivo bisico, en estos casos, es legitiniar una formacién espe-
cializada que resulearia, por su naturaleza prictica, su contenido tée-

‘nico y su sentido contextual (aplicable en unos escenarios de trabajo

especificos) poco viable o eficaz en los centros de formacidn. A este
tipo de modalidad pertenecen los bien conocidos modelos MIR (mé-
dicos), PIR (psicdlogos), FIR (farmacéuticos y quimicos), etc. Pero
también los periodos en empresas especializadas de otros estudiantes
una vez acabada su carrera {ingenicros, economisras, abogados, cic.).
Su trabajo «preprofesioual» en dichos escenarios significa la posibilidad
de especializarse en ¢l dmbito concreto y especializado de esa firma.

4. Pricticums destinados a enriquecer la formacidn bdsica coin-
piementando los aprendizajcs académicos (tedricos y précricos) con la
experiencia (también formativa, es decir vinculada 4 aprendizajes) en
centros de trabajo.

Este es ef modele habiweal al que pertenecen nuestios pricacums
de las carreras de maestros. Se entiende que Ja presencia de los estu-
dianies o aprendices en los centros reales,de trabajo esta desunada a
enriquecer su experiencia fermativa y lesi7a a ofrecer la oporwunidad
de ampliar sus aprentlizajes (sobre todo p ‘fcticos pero también edri-
cos) en situaciones propias de la profesion para la que se preparan.

Digitalizado por: I.S.C. Hector Alberto Turrubiartes Cerino
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[ixiste una gran vartacién en cuanto a los formatos organizativos en
que se llevan a cabo este tipo de pricticums (durante la carrera o al final
de la misma, en médulos intensivos o de forma diseminada, en un Gnico
centro de trabajo o rotando por varios, etc.).

A & nos referiremos fundamentalmente en este capitulo.

Centrindonos en el dliimo de los modelos, por ser el que se co-
rresponde mis claramente con lo que se hace en fa formacion de maes-
tros y maestras, podemos identificar 5 funciones bisicas que cumple,
o deberia cumplir, el pricticum en la formacién. Estas funciones son
aplicables a cualquier tipo de estudios y, por ranto, cualquier ripo de
pricticum que se halle integrado en los programas formacivos:

a) Sirve pdra aproximar a los estudiinges a escenarios profesiona-
les reales. Es una oportunidad para ver desde dencro los cen-
tros d : trabajo, conocer a los profesionales y, en muchos ca-
sos, poder trabajar o estar juuto a ellos en su quehacer diario.

Esta es su funcién bdsica y, aunque pudicra parecer poco pretenciosa,
ofrece enormes posibilidades, coino mis adelanie veremos de cara a
'a formacion y a la percepcion cealista de los escenarios profesiona-
les.

b) Sirve para que los estudiantes puedan generar marcos de re-
ferencia o esquemas cognitivos de {orma tal que los aprendiza-
jes acaddmicos queden iluminados por su «sentidon» y «natura-
lezar en la priciica profestonal.

Este es ol aspecto que mcjor resume, a ni juicio, ¢f sentido curricular
del pracdcum. En un doble sentido:

— poruue permite dumfnar 1z icorfa académica desde fa prdctica
profcsiona! real {lo que sc explica en las clases se eutiende mejor tras
Laber tenido experiencias reales en los escenarios profesionales)

— porq e permite leer mejor la prictica profesional real (lo que se
ve en los cenros de trabajo se entiende inejor tras haber aprendido
log fundimencos teéricos en los que se basa dicha accién}.

Este aspucto lo han recogido Boud, Keogh y Walker (1985)7 al sefia-
far que <! aspecto crucial de todo prdcricum es que posibilite €l que
los estudiantes tengan la oportunidad para reflexionar y para exami-
nar la experiencia que estdn viviendo a la luz de los conocinsienwos y
la capacidad de comprensién que cada uno de ellos posee en ese mo-
mento, Filrarfa afadir aqui, la otra cara de lainoneda: ¢l pricticum
clecra efectivamence su sencdo curricular si, ademds, hace posibie

2 Boucf," D.; Keegh, Ry Walker, D. (1985): Reflection: turning expervence into lear-
ning. Kagan Page. London.
[ ]
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que los estudiantes tengan la oportunidad de entender mejor y de
forma mds significativa las lecruras y explicaciones teéricas de sus
formadores universitarios a la luz de la experiencia y vivencias obie-
nidas durante su periodo de pricticas.

i

¢) Sirve para llevar a cabo nuevas ;)Jlxpcricncias formativas (adquirir

d

)

nuevas conocimientos, desarroi ar nuevas habilidades, reforzar
modificar actrudes, ecc.)?. ?

Bp

La cucstién estriba, en este caso, é‘x llevar a cabo un correcro y expli-
cito desarrollo curricular del prog ;ama de pricticas de forma que sc
concreten, hasta donde parezea agzeuado, los aprendizajes que se es-
pera obtener de {a experiencia. Lui diferenciacion entre los tres drda-
nes de contenidos formativos {cor, seimientos, habilidades personales
y actitudes) resulta muy dlarificadc - en este punto.

Sirve para que los estudiantes s hagan conscientes de sus pun-”
wos fuertes y débiles. Y en cierte: manera constituye un recurso

importante a la hora de elicitar y tomar conciencia de las pro-

pias lagunas formadivas.

.
Esta dimensién posee una poteny:a formariva de una imporancia
fundamental. Tanto en el orden de las competencias meracognitivas
(la forma en que los sujetos somos conscientes de nuestros propios
recursos intelectuales: de cudles son y ¢cdmo los manejamos) como
en el orden de las actitudes y otros componentes de orden mis hi-
gado 2 la personalidad de cada unp (de qué manera tendemos a re-
solver las situaciones inesperadas o conflicuvas 2 que nos debemos
enfrentar).

Schén (1990) ha hecho importantes aportaciones e¢n lo que se refie:c
a las aporraciones cognirivas de las experiencias pricticas iniciales
{aunque su discurso adquiere una vigencia mds clara en el dmbito de
la pricdica profesional real) atribuyéndoles la capacidad de elicizar
problemas, ias prdcricas deberian servir. sobre todo, para crear in-
cercidumbre y disonancia cognitiva en los estudiantes de inanera qus
después se vieran forzados a buscar respuestas, a revisar estereotipos
o a relativizar principios mds pertinentes en centextos acadéniicos
que en la accién profesional real. .

Con respecto 2 las apcrtaciones al dmbito de las acritudes y caracze-
tisticas personales, ¢l sentido del pricticum resnita fundamental en
¢l proceso global de formacién. Bastaria analizar algunos «diarios de
pricticas» para constatar el constante ajuste personal que las estu-
dianres han de reabizar duranse su desconocinidanios, {a reiacidn ia

veces desequilibrada) con los piofesionzies « los que los adscribun,

¥ He desarrollado este aspecto en un trabajo anterior: Zabalza, M.A. (l‘r‘)fi;:
«Practical Experience in Teacher Education : its meaning, value and coneributionss. Eu-
ropezn Journal of Teacher Educarion, vol. §9 (3}, Fag. 209-271.
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ete. Y cuando el pricticum ticue que ver con escenarios y bricticas
profesionales de gran carga cmocional (educacion especial, aabajo
en cumtextus penitenciarios, en hospiales, con sujetos en situacion
personal o social de fuertes carencias, cte.) este aspecto del pricticum
resulir de una importancia fundinencal,

¢) Sirve como oporrunidad para vivir sobre los propios escenarios
pmhrsion:\lcs, sus dindmicas, la naturaleza de las inlc:r\v'cncic)—
nes e se Hevana cabio en ellos, of sentido que los profesionas
les ditn 2 su wabajo, et

Toda nrofesidn estd basada en unos conocimientos particulares. Pera
a lu ver genera una adinra que le es propia {bien de ta profesidn en si
misima bien de los escenarios institucionales en los que se desairolla
e tral ajo). ¥ esa no se aprende en das aulas univessitrias, lso se vive
(porgue se trata de algo que trasciende la simple decodificacion inte-
lectaal) cuando uno se mete en el ajo, cuando compate el diaa dia
cou los profesicnales, cuando ha de someterse a la dgica diacin de das
instituciones y los procesos de actacion, ete,

Si Rl“iﬁié‘ REEAIS NS C\'ﬁ"dku BUCSiras Pi‘l‘lclil:\iﬂtfi !’fk\dl‘tinfl(’s COWHLLr
por considers ¢ si, electivaniente, lo hemos planteado de forma al que
esté arientade al camplimiento de las funciones arriba sefaladas,

Alpunos sutores I intentado hincer unu espeele dc' catiloga de
ias ;x;nuv'x;\cim es posibles del practicam. Yo nusmo lo he mtcnado en
otos trubajos anteriores,

Sirva a dmlo de gjemplo, de fo que sucede en CONLERLUS N espit-
fotes, ef trabajo de Daresh (19903° para quicn .cl pricticum teng
como objetive ofrecer alos estadiantes fa oportunidad de:

o aplicar sas conocimicitos y habilidades i contearos pidetivos,
« desarroliar compeiensias onentadas a ke pandcipaciin gradual cnun
anplio especuo de actuacianes pr;icuc.‘ls. '

¢ conurastur su implicagiou con la profesion.

+ comprender mejor fa prictica veal de su profesian, .
« cvatuar su propio progreso e identilicar aqueltas dreas en las que preci-

aarfa de un desariolie pcfs\)m\l yla psu!cum\ui s ngenso.

Un interesante trabajo de revision de ta literatura huernacional en
estc dnibito ha sido Hlevado a cabo por Ryan. Toohey v Huples

« Puaden coinsuliase a este respecta los tabajos incluidos en los Sutfc‘&l!\'t)s S)‘;w
hd N Fseols i ati ain, espectalmente tos
posiuiy sobire Privticas Escolares que vcnnu‘as'rc.mznu;ln;n Poio, €5 cclalmente lo
¢ 3 . 7 . . o\ . et R wfr 7 -
crrgespondientes 7 fa 22 (L teorin de s prori wdyala: L’“’““‘“j‘”““f ) Vs
cront cir ot furvuacicn de fog prafesores; su sentide y aportacianes a la formaciine )
3 Dacesh, | C. (1990): «Learning by doing research on the Educational Admi-
S ) - pe ! ‘e . )
sistration Practicuime, Jourmt of Educational Administration, vol. 28(2), pdg. 34-47.
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(1996). Haciendo un sesumen de los trabajos analizados Hegan a la

conclusion de que el pricticum ha demoserado ser eficar en los si-
guicuites cometidas:

dar a Jos esrudiantes una vision dJe conjunto (usfgh) sobie o mundo
del trabiajo y la sitwacian de la pofesion,

desarcollac habilidades vinculadas al desariolto del puesto de trabajo.
desarrollar habifidades de tipo interpersonal y social,

= wcjorar las posibilidads de cinpleo de fos estudiaones,

= incrementar ¢l contacto con las emplesas por pacte de los profesores
universitarios. [

» mejorar la actitud carn a la supervisiin, I amoconfianza, el conoci-
miento del trabajo, Jas habilidads en ™ bisqueds de cnplea v ol ravo-
namienw prictico. .

» ayudar a los estudiantes a integrarse v decuadamente on el mundo del
trabajo. 1 L

.

desarrollar unz mayor maduer en l(x‘;j-t,:suzdi;nucs.
capacitar a los estudiantes para haces aporacivnes mis positivas y
tambidn para mostrac aceides mis fositivas en cline,
1

Sin embargo, estos mismos autores &, cogen, también, de la licera-
wra algunas evidencias negativas, cuand » no se desarvolla en bueaus
condiciones, en lo que se refiere a la consézucion de los propésitos sus-
tuntives del pricicum. Esa incuecta ardeutacidn ylo desanolio del
practicum puede Hegar a causar electos pegutivos en lus apreadices.
Enrtre esas constataciones negativas, lss :n;un'c;s destacan las siguientes:

i
.

Ia falea de éxite (a veces por il de intento algune pov logralo) en la
teegracion de teorks y pricticu.

ta dificultad para organizar expaitenciss que resaiten apropiadas pa
tos aprendices.

¢ o focalizar o] practicum en una reducidi serie de habilidades tdenicas
a expensas de una compremsidn mis amplia de los siseemas y de fas
organizacioncs. :

+ una pobre o desigual supervision con frecaencia comuo conseceenan
de fa fula de prepacacion de las supervisures.

» experiencias prictiens que pueden echar al taste parte del sentide que
se intenta dar al progranma educutivo en el que lomduyen,

»

explotacion de los estudinnees como mano de oba barara

Comao puede comprolmr, todo este vipo de consideraciones, ava-
ledas en trabajo Hevados a cabio en orrus contextos, no difteren mucho

B Ryan, Ga Soohey Sy Hul;lwi. ChI (1996 « The prapane, value and sgrociie of
the practicrun in bigher education: a lresatire veviess, hgher Fdacation, vol 3 pig

355-377,
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de nuesttas propios prablemas y preocupaciones con respecto al desa-
reollo del pricticum. Tanto los enfoques penerales que se dan al tema
(salvo quizds la orientacion muds radical de los programas ingleses dL"
«formacisn basada en fa escuclas) como fas problemitica que se estd
alrontando para mejorar la calidad del pricticum resu.!(an comunes, al
menos er lo sustancial. Esto facilita, sin duda, los intercambios de
idens ¢ iniciativas entre fas personas e instituciones implicadas en el
desarrolto del pricticun

1AS CONACIONES BASICAS PARA LA PUESTA EN PRACTICA
DE UN BUEN PRACTICUAM EN LA FORMACION DE MAESTROS,

Ln el fondo ésta es la clave del problema det pricticun y lo que
nos debe preocupar i cLanIos 10s MoOvEmos en esie asunto.

En esca conferencia, pretende vincular la alidad del priciicum a
A cuatro ¢jzs bisicos:

las condiciones doctrinades del priciicunn es decin, el sentido y
orientacion formativa del pricticuim

las condiciones curricalares del pracicam

las condiciones organizativas del pricticum

fus condiciones personales del pracicum,

B U b

De la conjuncidn de una adecuada nrtic‘u!}n{ifﬁn del pr:iCtuﬁ;mt c{n.
lus cuntro sjes se devivard ia !‘ne:jm' o pear definicidn de su sentido y de
sus aportaciones a la formacidii de MACSLIOs y nmc:stms.. N

VC&LH‘OS a C():l(lllll:(Cit3!\ l”iis dt‘lcn!uﬂnlen(c.i()s.l‘lr‘s l)llh]!(flils C {_)
dichos aspratos y lo yue cada no de c?ins l.ncdc' s:.gmi.scar a 1{1 .l,mf‘ ‘(‘!L
planiiicar y evaluat el pedeticam. Dc:hldo a las is‘xinlxucu’)nes «w ,pr:m;(.:
y también le acumulacion informativa, las condiciones personaies de

pracicum squedarin para un rrabajo posterior.

Las condicianes doctrinales del praceicum: el prdciicion camo
expresion de 1 nweelo de formacién.

S avm zaines desde wna comideracian geaeral de fa !'l)i'nelr‘fitSnz (4
la que nos hemos referido en el primer apartado del c:”'tpftlu‘in) :n:o;(:::-
sidleracion inds espectfica de la formacién de 1015 m‘ae{!‘()ls ¢ e(::-&r‘ mos in-
carporar algunos cmﬂsidcmm{ns mids que resulian, e nues asa,
artwcular I nporaoaca. .
pmu‘;:l?:ril\ :\‘gr )l‘ngar, y volviendo al punto inicial pnrc‘csc Qi;vlo ‘qncr?ﬁ
podemos d sgajar el pricticum del modelo de formacidn al que pe

B PRACTICUN

nezea. La formacion de maestios o un espucio de
cientemente compiejo como para que podamos identificar en ¢l orien.
taciones muy diversas. En ese sentido, cada wng de tales orientaciones
exigird un tipo de practicum diferente.

La hiteratura especializada ha insistido, ¢
existencia de una doble orientacion clar
programas de fornacion de maestros;

actuacion sult-

i los dltmos afos, en b
amente diferenciada en los

- la formacién oricnrada a |
desarrollo de competenci
profesionales del sectorn);

— la formacién oriencada al aprendizije (¢
desarrollo personal de los estudiantes v
atentos a s diferencias individuales de sy

A wnseitanza (especialmente sensible al
as y habilidades por parte de los futuros

specialmente sensible u
a fornar profesionale,
s futuros alumines),

Los primeras {modelos orientados «
der a planteamicntos mus convencionales: la carrera de maesoro viene
definida por la posesién de una serie de competenci
fadas al conocimiento-de ks materias, b
dades de apreadizaje, imparticion de ¢l
derante en las instrucciones oficiales s
suel

fa enseiianza) suelen respon-

as objetivas vineu-
pf;mi“t.tcif\n y diseio de ause
ases, et s ol modelo prepon-
obre la profesion y sobie clias
en asentarse los requisitos de entrada en la misma, Diversos infor.
imes internacionales? sobre la profesion lues legitimado esta vision 1éc-
nica de la profesién de maestro. Los céitras de formacion suclen
orientar su actuacion a la oferta de ana s7rie de asignaaras que Hevie
rdn 2 los sujetos a adquirir los conociny entos preestablecidos v s
competencias identificadas con el ejercici profesional

Alguaos autores han denominado a s modelos basad

0y Cie uia
arientacidn hacin ol

aprendizaje conio malelos alternativos. Se asuine
yue los procesas Je aprendizaje ﬂmcinmi_", de torma diferente a los de
ensefianza, que los sujetos aprenden de ¢
propios estudiantes para muaestros) y sigui-
Se problematiza por tanto la idea de form. cidn conso proceso unitario
e igual para todos y se huye de sistemas | irmativos rigiddos o preesia-
blecides, Los centros de furmacion centri su aportacion en el ofreci-
mienro de diferentzs vias enriquecidas de'las que pucdan servirse los

estadiantes en su formacian,
p

versa manera (ncluidos Tos
ndo procesos muy diversos,

arece colierente sLpoONer que se osp i ut sistema de priciicas
muy dilerente de unos modelos a otros,

T Cabrbn citar, enstre attos, el de by Alstionad Crmmrivies mn i elle ne i disrarion
(1983), el Cornmegic Reporrt (PIRGY, o el Hhobines Crrenp (19903, Donbudo ha asnatid, cn
fo bidsice, esa ordentacidn ¢l lnforme del Consejo de Universicades Expafol en ef yue <«
marean las especificaciones para a redaceion de los flines de Exendio en Magisterio,
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Los primeros incluyen los periodos de lr:}L):xjo en cscu.cius como
periodos en que los estudiantes han de continuar su equipamiento
competencial. Y al final de las mismas se espera de etlos que hayan
asimilado el listado de habilidades y competencias pmfcsa‘(m;dcs
previstos cn el plan de formacidn. En algunos estados Americanos,
existen liscados muy especificos de conocimientosy habilidades tée-
nicas que se espera que los futuros maestros adquieran _'du.r':um: su
periodo de pricticas. La supervision estd centradi en facihing ese
Pl‘(‘]ccs() )’ ]21 ‘l“VE!IU‘.\Ci(’)H ¢ constatar llﬂS(zk (Iué pllnn) S¢ ]lll CONSC-
Bll;d“. ) ) . )

Los madelos centrados en el aprendizaje estdin nias uncm:xdfws a
(]Uc‘.‘ Cadn 3!““]“0 recorra su Pl’(?pi(’) Cﬂﬂ\ino )’ ¢ ()(ECCt:n A()r‘n(]rulnldiy
des diversos de inglusion en esa especie de egjercicio profesional wie-
cipadon. Se ofrecen muy diversas modalidades de pricticas y se valora,
sobire todo, la rigqueza de la experiencia vivida por el aprendiz /\S,‘wc-
tos como b anteestima, ¢l aroconochniieno, fa visidn orftica dei es-
cenario de trabajo, 2tc. forman parte sustantiva de lo que se espera
que las pricricas proporcionen al fuwiro tacstro.

Gardiver (1989 i planteado esit dicotomba enure los mm‘lch‘m
de formacion reliriéndose a los aprenedizajes piblicos y 1os n./nrm{lz;:grs
personcles de los programas de formacion. ldentilica tres niveles e fa
Tormacion de los muestros:

s el primer nivel se centra en lo que se ha de aprender, los contenidos
(que @ veces se convierten en resultados o nietas coneretas (]L:v..' se
han (i‘: dLanzar )’ “Ue 111)3“'1.‘,((:“ COMY TqullS“L)S Pnl'l'\ gi:ill,ill.’\ibk‘;

s ¢l segunun nivel se reftere al dus;m‘m'ﬂo -pcrmmd ya l'.l. forina en qie
cada une de ellos/as conatruye tas signilicados a partir de su propia
experiencin - ’ |

o el tercer nivel se refiere al meta-aprendizajes a edmo cada uno/a.ﬂc&a
a identiticar y haceuse consciente de su propio estilo de aprendizaje.

§

Son michos los especialistas en fornacion de lu'of:csmcs gue in-
sisten en L pecesidad de que los modcelos de formacion incorporen fas
tres dimenstones. La visidn b\u‘u{:r;’n’tca y ;v:cztdcn}fcxs‘m de fa forina-
¢iéu es mu s reluciante a incorporar «.{lmcuslloncs Luﬂcxl\an:l?tﬁ: «_:m({m—
Inliles por 138 académicos (como ¢ (les.n“n'nlo pc.rs'onr«l‘. La upknm';ofa
Casistente «'¢ imvesigaciones, ca el dmbito de la formacidn de nes-
Los, en tora al «pensamicnto de los prolesoress y otras que han ilo

affontande aspectos como fas imdgenes que los estudiites tierien {dc

| ’ i1 i ity Press. Wiha-
2 Cardaer, 1989 The anaiomy of supervisien. Open University Press i
«in!’,_lnn. [RIG
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la ensefanza, 1a forma en que perciben su profesion, sus actdes ha-
cia las diferencias, erc. revelan el pesorqug ha ido alcanzando ¢f se-
gundo nivel en las preocupaciones de los expertos. Pao ese peso, hasa

.

donde yo conozco, no se ha proyectado adecuadamente en fos progra-
mas de formacién.

Como veremos mids adlelante, las priciicas van a jugar un impor-
tante papel (en tanto que posibilicadoras o limitadoras) en fa posibili-
dad de que un modelo integral de formacion pucda ser evadao a cabo
Alguno de los aspectos menos buroeriticos y mids personales de la for-
nracidn solo es posible reforzarlo a través de las priciicas.

En ese sentido, nuevamente he de insistir en que la primera con-
dicion, [a mds sustantiva, de un pricticum, es ser coherente can ¢
modelo de formacian de maestros ¥ mimestras que se preeende Hevar o
cabo. ,

Parte de tos prablenias que tencmos en Bspaiacen la priciicas pro-
vienen, aomidomanera de over, de i eseasq colicrencia entie ¢f maodeio
formativo en el que estamos trabajando en el centro de formacion
(que como tal modelo no exisie) y las expecrativas que peaerimaos
con respecto a las prifeticas, Puesto que o modelo de formacion {si o
que podemos hablar de modelo) esad bisicamente erientado a la en-
sefianza (a la adquisicion de los conocimientos y habitidades sumi-
nistradas desde las diferentes macerias que configuran el Phan de estu-
dios) el tipo de pricticas coherente cou ese posicionamicnto seria ol
que nos Hevara a continuar a través de bas pricticas la adquisicion dv

aquellos conocimientos y habilidades pertinenies a la expericncia
t)f‘l'ccidﬂ.

ot
un modelo suficientemente definido. La boirosidad de los aprendiza-
jes y expectativas adseritas al perfil profesional y fa escasa definicion
de fos propdsitos formativos que orientan nuestro trabajo {qué tipo de
maestros/as nos comprometemos a foimar) se transimite también al
periodo de pricticas que queda pobreniinte delinido y sin un sentido
claro (en ana orientacion u otra). y

_— . :
Pero incluso esto resulra poca reatista pues compoco partimos

Seguramente hay algo pear que tcaer un modcls tradicional o
academicista; aun debe ser peor no tene: modelo. Y esa es lo que nos

2358 @ NOSOLros,
|

Ea un interesante trabaje Bullough y Githin (19941, dos macs-
tros guce pasaron a desempediar funcion-; de formacion de prolesores,
hacen una critica general a los aciuales:isiemas de formacion (sobre

todo por su insistencia en la adquisicié de listados de habilidades) y

> Bollough, RV.y Gidin, AD. €1994): - G tllenging Teacher Edvecation ar Tra-
ning .'ﬁur/u'apa:it!nm-, Jonraal of Eduscadion for Taaching, vol 20 (1), ag. 67-81.
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.~

seialan 4 condiciones bisicas que habrfu de revnir cualquier programa
de formacidn que quisiera ser realmente formativo:

* que la formacidn inicial (pre-service) esié conectada a la formacién
permanente {in-service)

« que la formacién incluya un estudio cuidadoso y una poscura crf-
tica delos diversos contextos de trabajo

+ que la fornucion permita clacificar y eriticar fas teorfas y perspecti-
vas personales que los estudiantes llevin consigo

» que la reflexién sobre las funciones y propésitos de la educacion y
de la escuela constituyan an contenide central de la fornmacidi.

Creo que tunbidn estos aspecios constituyen un marco de re-
ferencia claro con tzspecto al pricticum. Podriamos analizar el pricii-
cum que ilevimos a cabo ¢n nuestios programas para ver en qué aie-
dida estd en disposicion de hacer posible esta arienacién.

LAS CONDHOCTONES CURRICULARES DEL PRACTICUM

Retomando nuevamente el hilo del discurso inicial, podemas par-
tir de fa idea de que ¢l priciicuns constituye una pieza importante del
currfeadum formativo de los futuros maestros y maestras. Parece obvio
(mds adn st el andlisis proviene de alguien vincilado como yo a la pro-
bicmatica curricular) que una consideracion bisica de ta maturaleza y
condiciones del pricticum haya de referivse asu sentido carricular,
Solo un pricticum bien integrado en el currfeutum formativo ofre-
cido a los futoros profesionales de Ta educacion estard en condiciones
Je Hevar a cabro Lo funcion que e curresponde.

Al margen de otras consideraciones posibles (induidas asuellas
mis genéricas y relacionadas con ¢t modelo de formacidn que ya he-
mos tratado e el apartado anteiio), creo que i dimensida crrricular
del prdaicum, podif artcuiarse e tomo a fos siguientes 5 puntos.

[,ufbmm!izuz'ién del pricticum

Se trata b ana condicidn proviay que alude a ke consideracion I
la nacuraleza formalizada de fas propuestas curricaiares. Que exista
efectivamente un proyecto, y (e ese proyecto estd escrito y seit pli-
blicd.de manera que cuantos estén implicados en él conozcan de qud
se trata y sepan los COMPIONISOS (UE ASHmen.

Quizds se tate solo de una condicidn que alganas valoren como
sceundaria pero, desde mi punto de vista, constituye una condicidn

H
[§
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que va {nuche mis alli de lo formal y l}cga a condicionar de forma
sustanf::il el sentido y las posibilidades de un desarrollo elective (l.c
cualquier curricuh}m (0 de cualquier par:;‘c de éste).

Haccg’ (']C tna idea un proyecto significa, en primer lugac, formali-
2:’1rl£1, Quizds no sea preciso llegar a disefiar sus contenidos y su poste-
rior desarrollo en todos los detalles (en absoluto pretendo Imcer.\m
discurso conductista que implique objetivizar y predetesminar of de-
sm:rollo de esa idea), puede hacerse un proyecto todo lo flexible v
abierto que se pueda pero es preciso que deje de ser sélo una idea (algo
que yo s€, que tengo en mi cabeza) para convertitse en una propuesta
de accién (algo que se puede compartir, discutir, conocer). En delini-
tiva, algq que no depende del dia a dfa, de lo que impongan fas cir-
cunstancias o de la cremividad y pencrosidad ue sus agenies estén en
disposicién de aplicar en ¢l momento de su opcrmiviw&én.

_ Estaces una de las cuestiones proemiales con las que acosuumbi
iniciar fa discusidn del currlfcolum con mis alunmos, Flacerlos cons-
cientes de o que supone ta exigencia de que las propuestas curricula-
res {sea cual sea su nivel: desde los curricula oficiales a las programa-
cioucs de clase, pasando por los proyectos de centro y las
plan'mcncimms por departamento o equipo de profesionales) estén for-
malizadas. Enticndo yo (y soy consciente de que no todos piensan asi)

que la formatizacion del proyecio aporta, al menos las siguicines cuatro
VCH(J]RS:

— obliga a pensar toda of proceso : convierie en algo racional, pensado
y con continuidad, esa idea magnifica o ese propasito que nos dis-
ponemuos w pouner cn iarcha, Los propdsitoy conticnen mudchos
Iclcmcmm emocionales y de disposicion que no sicmpre soportan
fa prucba de su concrecion operativa, I'n eswe sentido, lo proyec-
tado se opone 4 lo espontineo y casnal, a o que se hace depender
del di a dfa, de las circunstancias que sc vayan produciendo.
Cuando yo proyecto aige y tengo que escribir ese proyecio mic
oblipo a tener que pensarlo en su wadidad, wdade unosenddo, e
ner que andeipac su fuses y tas Hneas bisicas de su desanoilo, a e
ner que prever los recursos que precisard para llevarlo a cabo, e

— perrdite hacerlo piiblico : convicrie 1o personal-privado y piblics,
Laidea ya noes un pensamicito 6 un propdsito o una interpre-
oo privada de lo que convendria Lacer, Una vez esenito o pro-
yecio y hecho piblico, periencce a lresfera de lo conocido, de lo
discutible. Se puede estar de acuerdo’s en desacuerdo con lo pro-
yectado o con, las bases de las que separte, con las apciones to-
madas, cic,

— SHJONE dSHRILY COMPIOMLS0s! CON frecud aeia, fa no formalizacion de
los proyectos no es sino la forma de cvitar los compromisos. Lo
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que no esed formalizado y, por tanto, no es puiblico, no supane
compromiso minguno. Cuando algo adquiere esa dimension obje-
tiva de lo eserito, lo concreto, lo presentado en publico es claro
que supone un compromise para quien o establece {en la misna
medida que supone un wdesechon para quien se vincula a ese pro-
yecta). Si como profesor de una asignacura no tengo un programa
explicito y publico posiblemente pueda hacer lo que me venga en
nada; si, en cambio, e elaborado mi programa, lo he escrito v es,
por tanto piiblico, estd claro que asumo el compromiso de levarto
a cabo ( los alumnos que se apunten a mi materia e exigirin
que cumpla el pragrama puesto que eso es justamente lo que les
ha movido a mauicularse en fa asignarur). Lo misino nos sucede-
tla con L progeanin de priciicas;

— permite llevar a calo la evabiacion del misino ¢ introducir los reajus-
tes y mejoras qice resulien aconsejables. No se puede evaluar (ni cua-
litaciva o cuamitativamente)} lo que no se ha formalizado, Podrla
hacerse una deseripcion de lo que ha sucedido pero sin posibili-
dad de auvalizar i perinencin y el valor de los daros recogidas (o
con ¢l peligro de que po siendo conocidos de nntemano esos eiite-
rios de vloracién resclten coutradizierios con las expectativas de
quienes han pacticipado en el programa evaiuado). No existivfan
relerentes con os que contrastar los datos o dreunstancius detee-
tadas. Ev este sentido, la evaluacidn formia parie tnmbién del com-
promiso que supone definic y levar a cubo un proyecio,

En el tema del prictican la foraializacién constutuye, 2 mi mudo
de ver, una clara exigencia, Y ése s, auizds, uno de sus problemas: Ia
escasa formalizacion gue ha recibido. Problema éste de rafz del que se
dertvan inuchos probleans pricticos:

N
— que, efectivamente, no tengamos clare cudl es su sentido for-
mativo (1o esidn clarus o0, al wienos, no estin explicitos los
prapesitos u abjetivos que se le encomiendan). Salvo ideas
genéricas 1eferidas a tas aporciones !oxmariva§ fuie se pue-
den derivar de una experiencia en contextos profesionales rea-
tes, es diffcil encontrar alguaa’ conerecién sobie los aprendiza-
- jesy racjoras que se espera (y se debe) alcanzar
— que &l no esiar suficienremente formalizsdo of pruceso nmin.c se
haga responsabiz de sus desajustes ni podamaos tener wia orict-
g clara sobre cdmo resolverlos. s dificil saber i el practi-
P cum alio bien o no {salvo consideraciones relativas a la satishie-
cidgn personal de Jos estudinies) puesto que no tenfamos de
antemanao establecide cdmo debia salir o cudles eran tas condi-
ciones hisicas sobre las gue haclanios pivotar su éxito o fracaso;
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L N e .
que no estén claros los compdomisos que cada uno de los
agentes formadores (el centro o Aiversit

: ano y ¢l centro de -
bajo) asume en ¢f des

arrollo Je: praciicun. La borrosic
la propuesta colaborativa {con 2cuencia de |
propio proyccto) hace que c
papel o, simplemente,
plique up compromiso

Illd kgf
a borrosidad del
aca uno pueda rcintcrprcmr su
que rcmnx‘ncic atener un papel que tm-
con la furmacion,

Todas las condiciones curricul

! WCSue se mencionardn a (;'0' i
_ lodas ' : ; arin g 1t
huacion tienen que ver con esta prie

neri.

La integracidn del preicticin e el praceso globatl de Lt carreru

La escasa formializacién curricalar
c«l)l;sccucncia mis d;.rccm. su insuficiente incegracion en el proceso
global de Ia.c:\rrcra. El pricticum congituye, en muchas
segmento aislado ¢ independiente de fa carrer
de fa AUzma pero que mantiene vinculuciones débiles {o incluso nin-

. v PO | e b g N o
g vuh.ull.mnn) con ¢l resto Jde los conponcentes curriculares {das
otras ;aterias, el resto de lus experiencias formauy
a los estudiantes, erc.).

En el caso de los précticam sicuados al fin
conexicn resulta evidente. Pero, caml

; »idn se produce en ocusinnes,
aunque su desarrollo esté estublecido a lo largo de los estudios,
Dos rupturas principales deberfan ser considerad

el priciicum sucle traer Lomo

OCASIONCS, ki
a. Algo que forma parte

as que se les ofvecen

al de la carrera esa des-

as 1y este PUH[():

— la desconexidn entre ol pricticum y ek perfil profesivnad de fas

carreras (o de las especialidades deno de dstas)

En algunas ocasiones, lo Gue se hace en el priciicam dene

poco que ver (0 no lo idene en absoiuw) con el seitido lor-
mativo que tiene lu carrera. En =sas ocasiones, aunaue s¢
cumple el propésitc de aproximar a los esiudiantes a Jos esce-
narios reales de trabujo (y quizds timbicdu a las condiciones
reales de tiabaju, en las que un profesional puede estar ha-
ciendo algo que no ticue nada que ver con lo que estiedis), el
pricticum aporta poco coma experiencia de aprendizaje.

— la desconexidn de! pricticam cou fes otras mearerics del ovrri-
culum.
El pricticum se independiza y tene sus propios prolesores
encargados de Hevarlo a cabo. Pierde la conexion con ¢l resto
de fas antdades formuativas de la caerera (oaerias, baboro:
rios, pricticas de las asignatuen . ere.) y acaba constituyén-
dose en algo mis y algo distinto _n lu formacion.
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Pere. con ello se pierde la pasibilidad de lograc ;t?glt‘na ffc fas
[unciones formativas bisicas que antes hemos atribaido al
practicam: la pusibilidad de establecer nuevos referentes que
ayuden a decodificar los comcni(iqs tedricos de l:tg materias.
Dicho en palabras Hanas, e pricticam ya o enfiquece los
aprendizajes de las disciplinas ni es enriquecido por ellos.

],{Ij‘f;fft‘f er s quee estd establecidy

Como sefialaba en el apariado de ia ()mm{iznc.i(m. una de las
aportaciones de ésta es que obliga a pensar en su conjuato e proceso
que se pretende Hlevar a cabo. Y 250 supune, consecuentemente, gue s¢
han de definir los grandes nicleos de cmnc.md? formadvo del pracu-
cum y también las fuses en lus que se organizaid. .

La natualeza procesual del practicum obliga a tomar en conside-
raciGe fa asteuctura de fases que lo componen. Norn}a\mcme no se
sucle estar demasindo atentos a esta perspéctiva analitica del periodo
de pricicas Por ¢l contrario, con 11'(‘&,'1‘!(‘!!(’!;! s¢ }icndc a ClltL‘IlLlL:i’ ¢l
PrCHICHI COIMO 1 wnidad indiferenciada (ul} tempo, sucle dcctrsu-'.
que se pasa on el centro de wabajo). Los‘ v:smd@mcs se var de pm(:'t‘p
cas y se espeia de ellos que se adapten a fas particulases circunstaneias
en las que se producen ias cosas en aquel contexto. N

Sin embargo, los estudios sobre el lwrécucun} han sdf-nnf‘u_{u O,A..“
gunas fases (o condiciones del proceso) de particular relevancia para
an buen destrrollo del pricicum:

« fase de /u'e/uzmcidn

De partealar imperancia tesulta et periodo de picparacion de fus
pricticas, ¥ 06 sélo por la que aporian en el sentido lnfer'ma.uvg (u;-
dicar a los estudixntes qué centro les ha tocado, con qué pu:ff:.\o.l a
teabajardn y qué se espera de ellos en las précricas) sino porque n’c'sn ta
necesaria como caiponente formativo (reavivar los conocimicntos
previos necesarios y preparir el bagage de recursos y c:}pn‘culnucs que
el estudiante habrd de poner en pracica du.ramc_las 1)r?1ctl;§s). '

En una -le las conclusiones de se (r'.‘vba;(a de investigacion sobre ¢i
pricticum, « las que haré una referencia mis completa en un punto

' Ly Nl

iflson™ escribe qus «s1 se quiinre qu la partici-

H

pesterio, Jancdl O,

fcd i Ci St {esarro-
pacidu en el pracicum traiga COMO consecuenci un Sptimo des

' J the Fiehd Expariences of the Innmontive
' ] fe the Tuneutte
S0 \ilson, 1D, (Y996Y aAn Evaluation of the Pick Iperiences af | 24 i
Mad:l ﬁ:’ :‘/;:—‘!‘Jrr/mmliou of Edementary Teachers for Scienice, Aathematics and Techns
Ingyn, journal of Veacher Eeducation, vol 47 (1) Pag. 93-99
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il
llo profesional, han de incarporarse al Zesarrollo de los cursos (ante-
riores al pricricum) directrices claras y concisas con respecto al pe-
riodo de experiencia pricticas (pdg. 58)%
i,
* Fase de acogida i
t
Se refiere al momento de llegada o2 los estudiantes al centro de
trabajo. La calidad del recibimiento va,y seevir de windicadors de las
perspectivas futuras de ese periodo de pricticas. La incertidumbre, la
frialdad, la burocratizacidn de los prin tros contactos puede ocasio-
nar, aparte de una clara desaorientacion pur parte del eseudiante que
acccdc a una S‘l(llacién no\'cdusa C "nf‘l;ﬂ:f!ﬂ Pﬂfl\ é;, Una dL‘SC()HC.\‘.ik')U
afectiva con respecto a lo que se le pide. Algunos estudianies narran

momentos de gran agobio personal al verse en un centro escolar yue
no conocen y en el que nadie |
les caso.

=

es esperab 1 ni estaba dispuesto a hacer-
)

Por el contrario, una buena recepeion (en la que se da imporan-
cia a la calidad afectiva, en la que algin responsable del centro pre-
seta a tos redién Hlegados o b comunidad escolar y fes mvesora Tas -
talaciones y servicios indicindoles cuiles; serdn sus comeddos dusanie
el periodo de pricticas, i) transniite wn mensaje muy posiiva y per-
mite superar mis fcilmente las incertidumbres de lus primeros mo-
mentos. Posterionuente, cuanda os estudiantes vn pracuicas se on-
cuentien con algin problemad sabrdn a guidn diriguse y seourdn on

wodo menmento que son aceptadus y que se les invita a lormar parte de
la institucion.

« Planitficacién de las diversas siebfises de que constard Gi tas hu-

biere)

Los diversos modelos de pricticas varfan en cuanto al forimato de
desarrolio de las mismas. £0 el caso de que el periodo de pricticas es-
tuviera dividido en varias subfases (que los estudiaites debieran tr ro-
tando por los diversos servicios o actividades del centro de préciicas).
éste aspecro debe clariticarse desde of inicio de manera que todo el po-
ricdo quede suficientemente iluminado.

Aparte del seniido prictico y darificador que conlleva esta fase
(una sabe qué axpericneias se fe van a vlirece v gud dennedac se e
van o hacer}, b planificacién cransinite un doble mensaje personai de
enorme impaogtancia:

— por un lado muestnt i huena planificacian v provoca uou im-
presion positiva sobre la organizacion del centro y defa conmuni-
dad educativaaia que los estudinntes en pricticas weceden.
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— 'por ctro lado, permite al estudiante mantener un nivel de au-
tonomfa personal elevado: sabe que no dcpcudc_dc los capri-
chos de nadie ni nadie le estd atendiendo como si fuera un fa-
vor personal. Existe un proyecto de trabajo y eso es lo que
define su compromiso.

Si, ademis, esa planificacion se ha realizado contando con su opi-
nidn y cokaboracion en el disefio y secuencia de la misia, entonces re-
suba mds satisfactotio el procese en su conjunto y ¢l estudiante apren-
diz se siente mids comprometido.

« Monuwnios de rfvisic)'uyj}af back

Lo un panto posterior insistird, apoyindome en datos de it\vc§lj-
gaciones, en :6mo la calidad del pricticum depende en bucna medida
del tipo de actuaciones y apoyos que se presten a los aprendices.

Las practicas desasistidas, des-acompaitadas apenas si poseen vir-
cualidades formacivas. Las merodelogfas de trnbau') en las précticas y
Jos sistemas de supervisidn constituyen recursos bisicos ala llo!::l de c'h-
sefiar el pericdo del pricdann Lo ese sentido, una de las exigencias
bisicas de un buen pricticum es el contar con monientos de reposo re-
(lexivo sobre a experiencia que se estd viviendo. Volveremos sobie ello,

v Pase de evaluacidn

Como componente cucricalar que es, cl perivde dcwpréc:ic.nls de-
berd ser evalimdo segiin se haya previsto en ¢ Plan de Formacion de
los fitiros Maesiros y iuesiras. A

La fornu, en que se evalnacd, loa aspecios a los que se dzu".‘l imjor-
cancia, las persenas que gvaluardn, el valor que tendrd la cv;x.n:\c.mln,
SO, S0l Oito Tt aspectos que fornnuy parte del proyecto y que de-
bedan tigurar en ¢hde fornm explicina . ' .

Ea un uabajo anterior' he desarvollado inds detenidamente este
aspecto del | rdcticin.

« Fase sflevidn o presta en conin de la experiencia

De la misma manera que i fase de preparacicn resulta dcc gratn
. ; ' anfiptracisn del pricticum, I fose Ge
fuportancia paia la adecuada configucidn del pricricum, In 1 sz de
crerre canstituys una pieza fundamental y, pesc a clly, hablwualmente

poco utilizada,
v

’ { ; - [ - -
b2 abatra, b ALT996Y wdipectas cualitaivos de Lt epaluacisn del ul(mlum. et
facidn del pragrama y de los estudiantes=, Larapean Juournal of Teacher Edacavior
vol 19 (3). Pap 293. 302,
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Aporia al canjunto de fa experiendia fa posibilidad de <hablarlan,
de verla retrospectivamente, de reestructurar ef puzzle de actividades,
emociones y relaciones que suele quedar como recuerdo de tos dias
pasados en el centro de pricticas.

La reflexién exige una dable condicion:

— la condicién de hacerse en grupo. Lo que se busca no ex tanto ¢l

que uno misino siga ddndole vuelus en la cabeza a las cosas que
hizo o que pasaron durance las prictic

comtin,
das.

as. Bl objetivo es ponerlo on
. ' . . .
enriquecerse mutuamente <bn las experiencias comparti-

la condician de hacerse de una foi'mr'-*; gratada, que garantice ef con.
traste y lavetlexion. La simple narmac dn no posee por si misimg L
virtualidades de [a reflexidn. La rellixion Fequiere uNa BArEACion
pensacla, enriquecida por las prcguniﬁas, los comentarios, fa refec-
tura de los hechos que proporciona é,; supervisor o tator de prict-

eas (que puede perteaccer al centro e formaaién o bien al cenwo

de pricticas o, mejor win, hacerse cohjuntimente).

seas serfan las fases fundamenales wae cabe seitalar en un pricti-
cum de calidad. *

Estraregias de supeivisidn edapradas duvaree el pricticion

Este es, en mi opinion, oiro de los puntos cruciales en el desarrotto
de un prictiean de calidad. Tampoco es, a mi manera de ver, uno de
los rasgos fuertes de nuestros practicoms, Como seialaba eo v punio
anzerior, las pricticas des-acompanadas piciden parte de s valides for-
!H;\l;\’a, l“\C‘HS() l\lll\\}l\c }!crsi.‘»tm\ como {("(:3Cfi(f§\f':-3?‘5 “HX(L‘!U:&LU\\\:“\" v
apreciadas por los estudies, gueda oy disminuida se potencia como
elementa capaz de suscitar nuevos signiltcados v de alianzar comperen-
cias positivas.

Por supuesro, el estilo de asesoramiento que se olrece a les estu-
diantes suele estar en consonancia con ¢ modelo de fondo que rige «f
desarrollo del pricdcun. Comeo ha seialado Gardiner (1989} la su-
pervisién puede moverse en la misma direccion en que se orienta o
modelo formativo (paradigma de formacidn, lo denoming €l que
sabyace al pricacuim:

a) En los modelos cernuados en la ensefanza (paradignia wradicio-
nal} la supervisién estd muy orientada a complerar ¢l equipamienta
téenico de los estudiantes y vigila que éstos vayan consiguiendo fas di-
ferentes habilidades requeridas.

bY En tos modelos centrados en el aprendizaje y desarrollo perso-
nal de los escadiantes (paradigma adternadivo) la supervision se ¢jeree
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de una manera miis abierta twando, sobre wdo. de ofrecer un con-
janco de cxpericncias ricas y variadas para que cada estudiante pueda
it levando a eabo su propio ineracio y elaborando un marco chrc—
{tcencia reflexivo sabre lo que hace. La supervision tiene un seatido
inds directvo y divigido a ceompletar el programan en el primer easo y
mis orientativo y dirigido a «brir caminos y signiﬁcmfos»{ en ¢l se-
gundao. 4 '
También Bullough y Gidin (1994) se quejan de la orienacion ex-
.cesivamente dirigida al «entrenamienton (srarning) que adoptan mu-
chossistensas de supervision (orientacion derivada del propio modelo
formativo al que pertenecen). s bien cierto, en todo caso, que gf’lns
hablan de EEUU y de Inglaterra y que entre nosotros la wsupervisiony
comio funcion a desarvollar en los centros de formacion estd menos
fermalizada., La idea del «rraininge, segin estos AULOTEs, LIAE CONSigo
faexpectatva de que los estudiantes han de iy :u?qumc:ndo listados de
cumpetencias y habilidades previamente det}crmmados en su plan for-
mativo, Br algunos casos esos listados constituyen marcos de rcfcrf:n—
¢it cuya consecucién servird para cv‘;\in:w no solo alos mdl?'adu(?s sino
a las propins institaciones formativas: tanto centros universitarios
como centros de pricticas: recibirdn la :xcrah%ucmn como tatles‘cn {a
medida en que estén en disposicidn dc' garantizar que {os estudiantes
vin a poder adquirie dichas competencias'. ' -
Sin embargo, unit ver mds, yo cieo que 1o es €sie nuestra pro-
biema y por tanto no hay que recrearse e x'c%@:’cp«;uﬁs propias de atfos
carextos. Nuestro 1‘-:‘(11)191::;[ €S e apenas siexiste un sistema claco Yy
bien establecida de supervisian. s cierro que tenemos tutores {en lusf
centros de formacian y en los cenwros de pricdicas} pero i en tino ni
enowra lugar, aceptando las excepciones, hemos Hcg,:ulo a conhp‘x.&rur
ana autdanicn presencia fermaiiva delos tatores, Y st tiores no huy
pricticim

Dispasitivn, de evliatciin arlitrados

He hecho referencia antes a este punro como una de las fm;’s ne-
CORFIAS TH I Programa de prdmicns‘ Conviene mtmdnurloiaqul.,‘mm
. i s . omiso currteubar indeclinable en
vez, como ccordatorio de un compromiso curticular indec
crlguier prrograma Farranniva

¢ Fsa es v postura adopiada par r}gmgﬁu purla NASDTE ('I\_ln;.x@w;:/\’ii(:lc‘:::
!ili{u of Staie Directons of Teaches l'.d\l(';\nmf han clcuflu uea f"!l[hlﬂl l;l.:;a su. ac.‘,c—
dows que deben servie como estdimdares para juzgar a \‘.u‘ m;mufc:;mcs{c :, i:‘qu]‘i" e
disseidn (MASIYVE: Staudars for State Approval of Teacher Edvcation. Washingion,
0. 1998, Tiado por [\u“unr‘h v ¢ itk ap.
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La exigencia de evaluacion de los programas. que se inicid comao
un requisito de tipo administrativo (para poder documentar sy reali-
zacién efcctivay el uso de los fondos destinados a su desarrollo) hy

wo adyuiriendo con los aitos y contdy introducion de nuevos mod
de evaluacidn nuevos sentidos mas

gruencia curricular y Ia efecividad

No debiera hacerse nada que ng fuera acompaiado de un
de evaluacién. Ni reluivo al practicuny, ni a nin
componentes o momentos de la formacion.

nuestros conocimientos sobre el pricticun
desarrollo, de reforzar sus a
diciones de su desarrollo iy
dida de que vayamos acum
mos Laciendo.

Con [recuencia, el i
de ser congrucnie indl

clas
proximes a lo que supone la con-
del pruceso seguido.

sistenn
guny de los otros
La posibilidad de ampliar
1. de mejorar su disefo ¥
portaciones formativas, de mejorar jus con-
nerinstimcional, ete, depende en gian me-
ulando experiencia v datos sobie Lo que va

wicticum {en tanwo que pieza carricular) deja

uso con aas propias formulaciones <
cemos para los estudianies que han de se

ponentes reflexivos y analiticos de |
ellos son aspectos «

jue estabic-
guivlos o saturacion de com-
acxperiencia que les pedimos a
[ie nosatios wismos {los profesorcs/as de universi-
dad cncargados de orientar y coordinargel pricticum) no ejercemos
sobre nuestra parte del compromiso. Asilss posible que nuestros esiu-
diantes hayan reflexionado sobre su experiencia en los centros de prife-
ticas pero que nosotros nn lo hayamos Jechio sobre of devarollo ded
pricticum en ¢l que hamos participado,

s bien sabido que la eXpericncia ng genera por si misma apren-
dizaje. Es preciso que esa experiencia seallevisada y sometida a proce-
sos de reajuste derivados de los resulind s de dicha revisida, P
pese a la gran historia qae tenen las pric’ cas en los programas
macién, no lmdcnms decie que ias cosal’
todo este tiemipo. A veees, incluso, ung
que se ha ido hacia aces.

O OOy,
de for-
hayan snejorado mucho on
rodrfa tener Li impresion de

También es detectable ¢f hecho de que muchos discursos sobre Lus
pricticas (proyectos de pricticas, articuios y escudios sobre dicho
tema, etc.) sipuen siendo proposiciones bien intcacionadas pero ca-

- rentes de datos que les sirvan de soportc’ Reflejan opiniones, valora-

ciones personales, ecos de la propia expelienciu informul, pero pocas
datos. Eso se debe en parce a la escasa introduccion de la evaluacian
de los actuales prograntas de vricticum

lus italianos (ya sé que uanca es bueno generalizar peio lo he oh-
servado en muchos equipos de trabajo y es algo de lo que siempre te
hablan) dun mucha importancia a lo que'ellos Waunan docromrntaciin,
El principio general es que no se hace nada que quede sin documentar
{en audio, en video, en memorias ds materiales, eic.). Esa docuamen-
1cién servird después para que se pucda revisar cf procesa, para poder
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darle publicidad, para defenderse de las criticas, para poder solicitar
nuevas ayudas, ecc. Pera lo importante es que queda constancia flsica
dd trabaje realizado y que se va construyendo una especie de «memo-
rizn histérica (sene banca dati) de las acciones,

Fsto resultarfa muy importante tambidn en el tema del pricticun,

.

CONDICIONES ORGANIZATIVAS DEL MRACTICUN

L este tercer apartado quisiera dejar apuntadas algunas condi-
cienes organizativas que han demostado atincidencia en ¢l desarro-
Jlode un buen pricticun,

Lo cavacie ~isticas del escenario de /n'rirlicm

Fnalgdn momento yo mistio defendf que es mcjor scualquier
eipn de pricticas a alnguna pricice. Por entonces senos hacta dificil
poiler disponer de centros de pricticas suficientes y elegibles por su
calidad, Ea tal caso, parecla privritario el hecho mista de «hacer
pricticass sobre la condician de que el centro de practicas reuniera
una serie de requisitos minimos.

Poster ormente he participado en un progrmma curopeo {vincu-
lado a la formacidn p:of.csiuna!) en ¢} cual hemos ido estudiando lag
condiciones bisicas para que las practicas en empresas lugren los re-
sukiados formativos pretendidos, Nuestros colepas franceses tenfan
daios suficientes conto para indicar que tos electos lormativos de las
priciicas virfan consistentemente en luncién de las caracreristicas ma-
teriales y funcionales dz tus escenarios. ‘

La experiencia de los dliiinos aftos en los programas de pricticas
o dliimaments ¢ el pricticun:, ha venido x corroborar esias ideas.
Plectivamente, anpgue en genernal de cualquier tpo de pricdca pue-
Jen excrasse aprendizages positivos {subire '\od‘o si esas pricricas van
acanipaiiadas de procesos de retlexion bien gufados por ‘cl tutor/a de
pricticas), as pricticas desarrolladas en escenarios estimulantes y ricus
dejan tras Ce sl un poso formative mucho mayor y mejor organizado.

En este sentido, a dos tipos de caracteristicas poilenios prestar es-
pedal atencidn como variables que constituyen elementos capuces de
derertainar ¢l sentido y tos resubiedas del periado de pricticas

—— algonas caracteristicas materiades {tumho, ubicacidn, dpo de
' actvidad desarrollada, recursos dispanibles, etc.).
© o estito de funcionamiento y la «cultura institucional (estilo
de liderazgo, hibitos de conperacian entre los profesores,
clicna de trabuajo, ete)
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vaiamcmc no sicmpre estamos en condiciones de poder clepir
lo mejor para nuestros estudiantes (y menos ahora con la nepativa for-
mal de muchos centros y profesores a recibir alumnos en pricticas por
fa polltica de rescisién de ventajas en fa matricula universitaria de los
docentes). Pero wales circunstancias tampoco pueden hacernos cejar
en la idea de que, podamos o no. se trata de una cuestién de relevan-

cta y que se contrapone con ciertas pricticas habituales en algunas
universidades, como por ejemplo:

— dejar que sean los alumnos los que se busquen la vida y sean
ellos/as quienes encuentren el centro en el que van a realizar

las pricticas.

establecer otros criterios de elegibilidad: proximidad al cenuro

universitario, facilidad de despluzamiento de los turores, |

costumbrre de haber trabajado con ellos anteriormente, cte.

— considerar que ésta es una CucsBOL sin mporane y pot
Tanto renunciar a tener criterio alguno.

o

R resula fictl concluir que las condiciones tanro mareriales como
funcionales de kas instituciones condicionan cf desarrollo del prica-
cum, resulta mds complejo concretar cuiiles de esas caracteristicns re-
sultan beneficiosas y cuiles pueden ser perjudiciales,

Al menos en lo que se refiere alos aspectos matetiales se precisaria
de evidencias mds contrastadas en refacion a algunos aspecios (tamaiio,
ubicacién, configuracian de la estructyza, cre.). Para ciento tipo de
aprendizajes podrda resultar nuis beneficiosa una institucion pequeis
{una unitaria, una escuela pequena, ctc.i{porquc se hace mds maneja-
bie para of aprendiz. En cambio, para (:l":'m tpe de aprendizajes, posi
blemente resulten mds convenientes inst ruciones ms grandes y com-
plejas porgue ofreceny mayor vaniedad de Situaciones y penniten entra
en dindmicas relacionales mids ricas. !

Resulta obvio que ta calidad de lostecursos disponibles y de fos
programas en fase de desarrollo en un ceytro abrird nuevas posibilids-
des de conocimiento y practica para I''s estudianies que engan la
suerte de hacer sus pricticas =n ellos (sie”hpre claro estd que diches re-

cursos y programas estés abiertos a subaiticipacion durante el pe-
riodo de practicas). 3

Parece, ingualmente euestionable) que Lo dingmica de foozic
:‘.:l“’l’len(o (IC iﬂ."s Centios ¢s ug C&iratﬁ‘cf\isn(ﬂ bi‘bic:l Wil ¢Sta Pr‘”“{ff“
fase de inmersidn en un escenario predesional real. No solamentce
por el efecto positivo de verse el apreritdiz incluido en un clima de
trabajo satisfactorio y coddial, sino por lo que suponc de «imodelon
de actuacién profesional que ¢l o ella podrin posteriormente hacer

suyo. Pero de la mistaa manera. tos efecros de la culiura insotucio-
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nul (caso de ser ésta negativa) pueden resultar perturbadores para los
aprendices en la medida en que ya desde su primer contacto con la
profesién vayan introyectando los vicios habiwales de éstar el indivi-
dualismo, {a forma auroritaria o directiva de tatar a los nifos, la
-Aforma libresea de manejar los contenidos, el emipleo de mérodos
paco innovadores, ete.

Flestila de colaboracidn iusterinstitucional

Este es otro aspecto de gran importancia en lo que se refiere al
formato organizative del practicum. Los modelos de colaboracion o
«partenacado intertnstitucionals existentes en el mundo son muy
variados en este momento y constituyen uno de fos determinainies
fundamenales del desatrollo (y a veces, incluso del sentido), del
practicum,

Algunos de fos modelos citados podrian caracterizarse de fa ma-
nera siguicnte:

a) Modelo informal y basado oo tas refaciones personales.

i realidad no es un modelo de partenariado pues no existe
uft compromiso institucional de colaboracidn. Esta se busa en
fas relaciones personales (algunos profesores universitarios cono-
cen o profesores del cencros de praciicas y les piden que reciban,
par favor, a sus estudinntes).

Sueler coincidir con madelos poce formalizados de pricicom.

b)Y  NMadelo basede cin la predonminancia de o nstiticion fooma-
tiva,

Ks el modelo espaiiol {y mmbien de otioes palses europeos).
I prdcticum pertenece a la institucion forimadora (la universi-
dad 0 puestro casa) que es dquien lo define y ardcula, quien se-
Jecciona tos centros de pricticas y quien supervisa el desarzollo
del proceso en su conjunto. Las instituciones de pricticas juegan
un papel secundario y subsidiario de lus decisiones que se adop-
ten en ol centro de formacian,

Tal subsidieriedad suele traer consigo una debilitacion del
i compromiso asumido por los centros de pricticas. En el mejor
T de o casos, ellos reciben a los estudiantes en pricticas y les dan

facili-lades para incorporarse a las actividades que alll se dusarro-

lan, nero poco mis.

£ s'xt,&(i'nc:(_f.‘"z 195

¢} Modelo basado en la predominancia del cenwro de trabujo.

Dicha predominancia se refiere, en geaeral®, solo al periado
de pricticas. Es ol centro de trabajo’quien determina qué tipo de
-pricticas s¢ pueden hacer en él y bajo qué condiciones.
~ Desde luego, este planteamiento no impide ¢l hecha de que
exista un didlogo previo entre ambas instituciones. Pero el as-
pecto bisico del modelo estriba en que el centro de trabajo no
remfn‘cin a su autonomia y a su propia logica productiva o de
servicio. Y, en consecuencia, marca las pautas a tas que habrin
dc’m‘mctcrsc los estudiantes que acudan a ella en periodo de
prdcticas.

Los dltimos planteamiemao ingleses en el dmbio de fa for-
macién del profesorado tienden a esta apeidn. L Cennetl for the
Acveditation of Teacher Edducution (CATEI ha introducido un
planteamiento {denominado wapprenticeshipe) on el que sc
tiende a reducir de manera signilicativa el peso de fas aniversi-
dades en {1z formacién de los profesares reasladando este com-
promiso a las escuclas: el 80% ded periodo de formacion se ha de
realizar en el lugar de teabajo.

En ocasiones, este modelo incluye un cambio en el estatus
de los estudinnies en pricticas: dejan de ser alumnos o estudinn-
tes para convertirse en «aprendicess con un estatuto laboral pro-
pio (a veces con contrato v salario). Lo que supone a su vez que
los «aprendices» han de incluirse en el proceso de rabajo habi-
tal asumiendo las treas que se les encomienden.

Es wo modelo mids habitual cunndo as pudeticas se realizan
al Binal de la carrera y tenen una duracion esdmable.

d) Modelo basado en un spartenariado equilibeadon.

. . o . .
En esta configuracion, ambas ig\smucum‘:s ticnen un papcl
propio asumido por el propic modelo de formacidn. El mapa de

— ;

3 En alginos centros alemanes de Imm;u;i::vu {yeneralinente vinculada al ira-
bajo profesional, no al docente) ¥ cambién en los” istemas franceses def saprentisages
la preedominancia del cenren de trabajo sz extieny 7 a todo el nraczsa lorativn, Son
Ins ceptros de rabajn {loc gsiudhantes an de hiessido acepados previamene as un
centra de erabajo antes de podder iatricalirse en @ centra de formacinon) foc gue de-
seeminan el pertil formativo. Las instituciones ac micas o que hacen es centrar su
aportacion en las dimensiones del peefil que les sen proprias (conocinsienios en algu-
nas matcriag bisicas, e ).

Mo Véase arton, LaPollard, AL y Whyviy, € (1992): “Iapesirnang CATE iy
fnpact nfnrn'(fr’imtian upont fostial tnaining isstien s in Euglands, Jousaal or Bduc-
von for Teaching, 8. Pag. 41.57
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competencias vinculadas al perfid profesional diferencia encre los
aprendizajes que se han de desarrollar en un escenario y los que
se han de desarrollar en ¢l orre. En ese senddo la coluboracion
viene inpuesta por el propio modelo formativo lo que garantiza
la au onomia de cada una de las parees.

No cale duda de que ¢l estilo de partenariado va a afectar fuere-
mente a la forma en que cada institucién va a afronar el compromiso
de la formacidn. A veces nos quejamos de qué lus instituciones en las
que nuestros estudiantes realizan sus pracricas muestran poco interés
en las mismas. Pero hemos de comprender que el papel que tienen re-
servado en 2l conjunto del proceso resulta muy secundario y que eso
mismo resta sentido a su implicacién: estan colaborando (a veces a
cumbio de nada) en un programa que es de otros y del que, con fre-
cuencia, saben muy poaco. '

La iruplicaciin real cle las snstituciones participantes

Aungue este punto estd unido al anterior, no deja de tener un sen-
tido propio y particulur. Nos estamos refiriendo aqui al grado de im-
plicacién real de las instituciones, entendiendo como algo bien dife-
rente de cara al desarrollo y calidad del pricticum el que simplemente
haya gente implicada a que sea la propia institucidn la que se halle im-
plicada en el proceso del pricticun. “

La implicacién institucional ha de ser analizada tanto en lo que se
refiere a las instituciones de formucién (el cenwro universitario en
nuestro caso) comio a las instituciones de pricticas {escuelas e institu-
£OS €N NUEestro €aso).

La iinplicacién institucicnal del cenero universitario no se pro-
Juce si ranto :l disefio, como el desarrotle del priciicum, asi como su
operativizacién (la Hamada a los centros, el eswablecimicento de los
acuerdos, la valoracién del programa, erc.} depende de personas con-
cretas {0 en su caso de aigtin departamento en pardcular). En esos ca-
sos podriamos decir que hay personas implicadas pero resula mids du-
doso que se pueda hablar de una implicacion 1{13{1(9«::011&1 efectiva. La
implicacién irstitucional conlleva la de sus directivos y la de sus es-
tructuras (Juneas, Consejos, ecc.) tanto en la definicién como en la
implementacion y evaluacion del pricticum. El protegonismo y, por
ende, la respousabilidad, al menos en su scnnd(? general, recac en la
insticucién y n en lus personas concreras que la ilevan a cabe.

i
Resulta interesante analizar el proceso seguido, a este respecto en
los tileimos afus en muchas de nuestras instituciones. Inicialmente

oo
(o p]
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eran las Bscuclas de Magisterio las que ‘nstitucionalimente llevaban 2
cabo el desarrollo de las pricticas escolfres a través de Comisiones o
Juntas de Pricricas existentes. La reorgas 1zacion de los Planes de Esta-
dios y la adscripcion de los compromisi;s docentes a dreas de conoci-
miento significé que también las pricricas hubieran de ser adscricas a
Areas y Departamentos. ‘
El Dpro. de Diddctica y Organizacidn Escolar se hizo cargo, en
bastantes centros, de la coordinacién de los programas de pricricus.
Posiblemente cada uno pueda tener su propia valoracién de este he-

cho y de sus consecuencias, pero en mi opinién, se produjeron tres
consecuencias importantes:

— una desvirculacién institucional del proceso de las pricticas
(las careas internas y externas del proceso recayeron en quicn
habfa de coordinar el desarrollo del programa de pricricas).

— una profundizacién en el sentido curricular y en las condicio-
nes que debia reunis el periodo de pricricas. La atencién pres-
tada a este componente formativo aumenté y proliferaron los
congresos y los estudios sobre pricticas.

—— una cierta desvinculacidn del resto del profesorado que se de-
sinteresd (salvo cuando precisaba de horas para completar su
horario) del pricticum. La falta de protagonismo ¢n su desa-
rrollo {(encomendada como sefalaba 2 un departamento en

concreto) pudo tenzr también que ver con esta incipiente le-
jania.

Como puede verse dos de esas consecuencias tienen un cariz ne-
gativo par haber generalizado una cierta desimplicacion de estrucee-
ras y personas del tema de las précticas {se produjo, una vez mis, <!
conocido principio interactivo de que el aumento del protagonism-
por una de las parces trae consigo una disminucidn de la participacida
por parte de los otres componentes del sistema). Pero, por cura parte,
ruve como consecuencia positiva ol hecho de que los didacras reforza-
mos el sentido curricular de! prdcticum y lo converdimos en un as-
pecto prioritaric en lo que se refiere a investigaciones, congresos, pu-
biicaciones, etc. ‘

La posterior generalizacién del pricticum a rodas las carreras
con la consiguienre complejizacién de su puesiu en pricicea crajo
como consecusncia una nueva incorporacién de las instiwuciones al
process. Simultineamente la pelea por e} sumento de compecencias
(y de horas) por parre de los Departamerfios vuiversitarios trajn con-
sigo una niueva re-implicacién de éste en el desarrollo del pro-
grama. Todo ello ha supuesto que estemc’s regresando nuevamente a
la situacidn inicial: los centros han ido «rticulando nuevas comisio-
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nes o consejos del pracncum responsables de su definicion, de la se-
leccion de cerros de pricucas y de la coordinacion del desarrollo de
los mismos. Creo que esta hueva lase, una vez que el pricticum ha
adquirido todo el relieve y sentido que merece en el contexco de la
esteuceura curvicular de las carreras, ha de ser muy interesante y pro-
ducriva,

Por lo que se refierea a la vinculacion insticucional de los centros
de pracricas esta presenta caraceeristicas particulares y tienen Que ver
fundamentalmence con tres aspectos:

— la funcién de legitimacién de su participacién en el programa
(quien autoriza o asume la participacién de ese cencro en el
progra.na de p ricticas) ‘

—— Ja funcién urorial {quién se encarga y en base a qué tipo de
mands to o comproniso de la atencion a los estudiantes en
pricricas). . o

— la funcidn de integracion del programa en la dindmica insti-
tucional (que se supone que aporca el hecho de participar en
el pracicuim a a institucion).

Cada uno de estos aspectos merece un COMENrio.

En primer tugar, resulta inuy diferente ’Lina‘siiuaciéu en la que es
una decisién personal la que vineula la institucién al'programn, a otra
en la que se trata de una decision adoprada por un 6rgano colegiado
del menuo. o

Ambas modalidades de compramiso tienen sus pros y suc contras.
Aunque desde la perspecriva burocrdtica parece claro que una decisidn
colegiada {del claustro, del consejo escolar, de la juna de profesores,
etc.) tiene mis peso institucional tambidn se corre ¢l riesgo c|ic que
siendo un comypromiso de todos no Hlegue a ser, en el 'fcnflo, ei com-
promiso de nadie. Como y2 sefialaba Fullan, cualqu’lzr Linovacion
que se desee inzroducir precisa de defensores que estén dispuesios 2
compremeterse a titulo person;{i, S

En ese sentido, lo que se pierde en peso institucional, se gana en
energia ¢ intensidadicuando la decision es personal. En estos casos,
cambidn resulee diferente si esa decisién la ha adoprado el director o
jefe de estudios (que, del algnnu manera, puedcx} comprometer al cen-
t10), o si-lo ha hecho un profesor particulary il.(lt".ﬂo personai. ‘En este
caso la decision =s mds elara y firme pero lf afccm tan sblo a él (uun_.
que sin duda actuard de defensor de la inicwt'wa). En Iodp caso, y si-
guicndo ¢l critesio antes expuesto de la nc_ccszdad“de una ml;‘)l'xca.cuon
institucional efectiva, parece claro que .c:l sigtema de; cooperacién inte-
rinscitucional ha de i progresando hacta un autdnuco compromiso de

fo’
o
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lus instcuciones como tles, mas alld de los acuerdos {imporrantes en
las fases iniciales de la relacidn) y del parcicular empeiio de personas

concretas.
En segundo lugar, dado que el éxito de un pricicum depende,
como ya hemos sefialado en un punto ancerior, del tipo de apoyo que
se le preste al estudiante o aprendiz; ha figura de los wrores juega un

-papel fundamental. En el punto siguiente (las condiciones personales

del pricticum) haremos alusién al papel de los tutores y a su impor-
ancia en el desarrollo del proceso. Perg quede claro desde aqui que
resulta muy diferente el dipo de apoyo dhe puede prestar al aprendiz
una persona bien sicuada en la insti(ucié" (por su experiencia, por sus
conocimientos, por las responsabilidadés que asume, por el tipo de
trabajo que realiza) a otra que estd todavi? iniciando su desarrollo pro-
fesional (y a la que castigan con tener qu atender a «los de pricicass
cosa que nadie mds, si puede evitarlo, acéba).

En tercer lugar, al hablar de integraéién real del programa cn el
funcionamiento de la insttucién me refifro a la forma en que se trata
al propio programa en su conjunto. El psriodo en gue los estudiantes
en pricticas se incorporan a los centros buede ser vivido como una
circunstancia negativa (por los problema: :que acarrea) pero afortuna-
damente cransitoria o bien ser considerada corne un momento clave
(y planificado de antemano) en ¢l que la insticucidn estd en disposi-
cién de afrontar retos y experiencias que no podria llevar a cabo en
circunstancia normales. En este sentido,ya presencia de los aluinnos
en pricticas es un componente eariquecedor para la institucion y que
forma parte de la planificacidn anual que la propia institucidn realiza.

En algunos paises se cuenta ya de antemano con lu presencia de fos
alumnos/as en pricricas que entran, de esa manera, a formar pare
de los recurses humanos de la institucién. Se cueniu con ellos para <l
desarrollo de las actividades ubicando cierto tpo de vxperiencias
educativas (que exigen de mas personul, o que tienen que ver con bz
especialidad a la que pertenceen los aprendices) justamenie en el pe-
riode en que los aprendices estin desarrollando sus pricticas.

A MODO DE CONCLUSION

Quedan muchas cosas por sefalar en este rrabajo. Fspeciuimente
imporiunie resuica la ausencia de ias consideraciones sobre las perso-
nas que participan en el proceso de desarrollo del practicum. Es lo
que en el inicio del segundo apartado he idendificado con las condicio-
nes personales del practicum. Toda la temdtica sobre los profesores/as
de universidad encargados de vitalizar y coordinar el programa de
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pricticas, la problemitica de los furores' en los centros de pricdcas,
las propias caracteristicas de los alumnos/as aprendices, etc. constitu-
yen elementos sin cuya consideracidn resula dificil tencr una vision
de canjurto del tema del pricticum y de sus posibilidades de mcjora.

Permitanme simplemente incluir como eolofén final dos geferen-
cias sintét.cas con respecto a las condiciones para que el priciicum re-
sulte una experiencia formativa valiosa. En el fondo esa es fa pregunta
del millén: jqué podemos hacer para mejorar nuestro pricticum? Por
supuesto que, como toda buena pregunta, tampoco ésta tiene una res-
puesta. Al menos, no una respuesta ficil y dnica. O, en wdo caso, yo
v b sé o quest puedo aporiades son algunas ideas interesantes que
podrian ayudarnos a reflexionar sobire las condiciones que ha de reu-
nir un buen pricticum. Todo fo dicho en los puntos anteriores abunda
en esa dircecidn, Cada una de las consideraciones realizadas Heva di-
recta o inditectamente a definic una condicidn capaz de mejorar e de-
sarrollo dc los actuales programas de pricricas.

La prunera de lus referencias de esta conclusisn la tomo de un
trabajo mfo anterior. También figuraban camo conclusién del andli-
sis penerad que en ¢l se hacla solire el tema del pricticum. Quise con-
cluir aquel trabajo sintetizando las cansideraciones y andlisis Hlevados
a cabo en los diversos apartados de que constaba con una serie de
prngos que ios resimfan y que podefan suponer una mejora cualita-
ava del pricticu,

Pues Lien, de tas diversas consideraciones sabre el teina de tus pric-
e puede extracrse la conclusion de que of prdcticim funciona mejor:

o St esad vinculado a precesos de innovacion en los cenrros de
trabajo, ‘ ] .
Eo tal caso, los estudiantes en practicas son considzrados como un
rec 1150 mds y un apoyo o los intentos de reconversion y desarrollo
de tnnovaciones «il €s¢ centro.

+ Siestdn previnmente idendificados y consensu‘?dos los con{cpi-
dos y las eomipetencias a desarrollar dinante las pricticas (ci. pr(‘)pOS'I'(O
formative del prdcticam), asicomao fa parte que toca a,cada mstncion
en ese prozeso (qué le toca hacer al centro de formacién y qué le wca
hacer al centro de trabajo).

e Sien los centros de rrabuja hay personas c::ca:'gm.i.‘s de g tor-
WACIGN Yy LN COIBpeteacias para desucrollaria, 5 decie sl 7:1 cenua de
trabajo posee tutores preparados para atender a los aprendices.

i

Alerge Car 1 Tyt
e de recordar que ése fue el cema monagréfico del dliimo Symposium de Poio

cuyas Actas, vaja el titdo de ~cl ttor de prdcticas=: roles, funciones y formacién, es-
“H‘-in yaa lﬁ“ VL Y C‘I nmincnio on (lﬂc A1 I\\l“}llllif £81e t“‘l\;‘,“‘
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* Sicstdn reforzadas las estructuras de coordinacion ¥ existen sis-
temas de supervisién.
* Sise han creado estructuras nuevas encargadas del

’ ' manteni-
miento y mejora del pracucun: en su conjunto,

L.AS CONCLUSIONES DE JANELL WiLSON'®

La segunda refercncia pertencce a un reciente rrabajo de Janell
Wilson de la Universidad de West-Alabaima, En ¢l se analiz
ferencian diferentes programas y modalidades de pricucas Je
El trabajo concluye con dos consideraciones generales y un

clusiones prictcas en torno a la puesta en prictica de este tipo de pro-
gramas.

an y re-
L‘;NIIPU.
a serie con-

Las consideraciones generales se refieren a aspectos que han sido re-
cogidos, por todos los evaluadores de los programas analizados. Se tra
de dos condiciones generales aplicables . cualquier tipo de pricticum:

v

a) cl sentimicnto de autocficacia ¢= {os estudiantes para profeso-
res se incrementa con las prictizus de cunpo que estdn clare-
mente definidas y ldgicamente :%cu.mciadas (stguiendo un pa-
tréon progresivo de incurpcr:\c‘ij_v,bn a las actividades) ¥ que sc
han plavificadn ¥ practicade antgs de su realizacion,

b) las pricicas de campo que perfihicen a bos estadianies Jereici
par en pequeiios gricpos de lrz:t'mf {de 2.6 3 personas) resuliaren
tas mids beneficiosas para el desarrollo profesional de los estu-
dianres de profesarado. ;

»
Estas dos consideraciones generalefise complementan y concretan
en 9 conclusiones en las que la citada in"tp-cstigmim‘n resune los resuloa-

dos de la evaiuacién de los programas analizados. Sus conclusiones
son las siguientes:

o2

. . " .
1. Quicnes planifican los programas formativos deben mantene

las experiencias de carapo puesto que consiguen la obtencion
de los objetivos de esa parte del programa y son percibidos
como valiosos para el desarrollo profesional.

2. Las pricticas de campo deben ofreces a {os estudiantes activi-
dades pricticas y presentarles materiales de ensenianza gue in-
tegren los diveisos contenidos de su especialidad,

o Wikson, ). DL (1990): «An evaluarion of the Field BExperiences of the innnvativ

Model for the prepacation of Elementary Teachers fur Science. Mathematics, anil

Techwologyw, en jonrnal of Trucher Education, vol. 47 (1), Pag. 53-59.
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l Programa

Introduccion

El Plan de Estudios de fa Licenciatura en Educacién Preescolar reconoce a fa escuela
como un espacio fundamental en la formacién inicial de los futuros maestros; la obser-
vacion y la prictica que los estudiantes normalistas realicen en planteles de educacién
preescolar contribuyen al desarrollo de habilidades y actitudes indispensables para el
ejercicio profesicnal con los niftos pequefios.

La experiencia docente y los resultados de la investigacion en este campo indican
que,ademds de un sélido-dominio de los contenidos y de las formas de trabajo, la tarea
de los maestros demanda competencias especificas para atender los sucesos que ocu-
rren en el aula, tales como: la toma de decisiones flexibles y oportunas que perniitan
organizar el trabajo de los alumnos; la atencidn especial a quienes lo requieran; la reso-
lucion de problemas que se presentan durante la jornada de trabajo y el establecimiento
de relaciones adecuadas con las madres y los padres de familia. Estas y otras acciones
requieren del maestro una gran capacidad de comunicacion para, por una parte, expre-
sar con claridad las opiniones, explicaciones, instrucciones y preguntas a los alumnos;y
por otra, escuchar a los nifios, interpretar sus ideas e identificar sus reacciones y esta-
dos de animo. Asimismo, el surgimiento de situaciones imprevistas durante la jornada
de trabajo requiere de la intervencion del profesor para aprovecharlas o para encauzar-
las dentro de las actividades escolares. ‘

En el Plan de Estudios se considera que estas cualidades sélo se logran en la medida
en que jos estudiantes enfrentan desafios especilicos, al establecer relacién directa con
los alumnos que asisten a los jardines de nifios, al observar el conjunto de acciones que
ilevan 2 cabo los maestros durante la jornada escolar, al realizar actividades de apoyo y
organizacién del grupo, y al resolver problemas y situaciones imprevistas.

Para lograr estas capacidades y actitudes, en el curso Escuela y Contexto Social los
estudiantes normalistas exploraron y analizaron la diversidad de condiciones de las insti-
tuciones y del trabajo de los maestros de educacion preescolar, asi como su relacidn
con el entorno y las familias de los nifios. En este curso, Iniciacién al Trabajo Escolar, pro-
fundizan en el estudio del trabajo docente, de las situaciones que suceden en el aula,y
reafizan actividades iniciales que les permiten entrar en relacién con los alumnos de los
jardines de nifos.

Este curso tiene relacion directa con los demds que integran el drea de Acercamien-
to a la Practica Escolar, mediante los cuales los estudiantes disponen progresivamente
de mayor tiempo para observar el trabajo docente en condicicnes reales y parallevara

cabo pricticas de intervencion: eso explica que varios de los contenidos que se inclu-
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yen aqui se estudien con mayor profundidad en los siguientes semestres. Asimismo,
.mantlene una estrecha relacién con Desarrollo Fisico y Psicomotor |, Adquisicién y
Desenvoiv:mnento del Lenguaje | y Desarrollo Infantil If, cursos que se apoyan en las
observaciones que los estudiantes normalistas realizan en el jardin de nifios sobre as-
pectos especificos relacionados con los temas que se estudian en esas asignaturas.

El propdsito central de este curso es contribuir a que los futuros educadores co-
nozcan algunos elementos de las formas de trabajo en el aula y en el jardin de nifios, con
base en la comprensién de ios hechos que ccurren en esos espacios. Asi, se espera
que los estudiantes gradualmente adquieran las herramientas necesarias que les permi-
tan desarrollar los contenidos educativos, disefar estrategias de ensefianza apropia-

das y relacionarse adecuadamente con los alumnos y otros actores de la comunidad
escolar.

Caracteristicas del programa

El programa esti constituido por tres tipos de actividades para el tratamiento de los
temas propuestos: a) las que corresponden al estudio y al anilisis de ios contenidos
propios de la asignatura; b} las experiencias de observacién y prictica en el jardin de
nifios y ¢} las que se refieren al andlisis de esas experiencias.

a) Actividades de estudio y analisis.

El programa incluye actividades dedicadas a la lectura y al andlisis de tcx“os que
proporcionan elementos a los estudiantes sobre los temas propios del programa, con la
finalidad de que revisen los planteamientos de diversos autores y los confronten con
sus experiencias en los planteles de educacién preescolar.

b) Experiencias de observacion y practica en los jaidines de nifios.

La preparacion de las estancias en los jardines de nifios y el desarrollo de las activida-
des de observacién e iniciacion al trabajo escolar que realicen los estudiantes en colabo-
racién con los maestros de grupo, son componentes fundamentales del curso. Estas acti-
vidades son basicamente de apoyo y de organizacion del grupo, como la recepcion de los
ninos, el pase de lista, la atencién de los alumnos durante el recreo y el descanso, la
organizacion de juegos y la participacion en la preparacion de campafias con diversos fines,
entre otras.

Para ello,los titulares de la asignatura darin a conocer a los docentes de los jardines
de nifos los propdsitos, las caracteristicas del curso y el tipo de actividades que los
estudiantes normalistas realizardn en las jornadas de observacion y practica. De esta
manera se evitard que se demande a los normalistas la realizacion de actividades « e no
respondan a la intencion de la aéignatura.

El curso prevé dos estancias en los planteles de educacion preescolar:en la primera,
de tres dias consecutivos, los estudiantes observan la jornada de trabajo en un aula; en
la segunda, de cinco dias consecutivos, contindan observando al mismo grupo y desa-

rrollan actividades de apoyo y organizacion.

10
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Ademis, para las visitas se presentan algunos indi&adores en forma de interrogan-
tes, pero de ninguna manera habrin de concebirse como un cuestionario que deba
contestarse rigidamente. La utilizacién del diario de observaciones y practicas que ela-
boraron en el curso Escuela y Contexto Social serd un elemento fundamental para el
registro de aspectos relevantes que sucedan en el jardin de nifios, por ejemplo: acti-
tudes de los docentes, conversaciones de {os nifios, actividades en que participen los
padres de familia, sucesos imprevistos, entre otros. El diario seri enriquecido en cada
visita que se realice a la escuela y con los resultados de las actividades que se lleven a
cabo. '

Las dos jornadas propuestas en el semestre son, también, espacios que se aprove-
chan para realizar las actividades de indagacidn que demandan las otras asignaturas del
semestre,

“¢) Anilisis de la experiencia.

A fin de que las estancias en los planteles de educacion preescolar tengan un sentido  ~
formativo, es indispensable la reflexién sobre las experiencias de observacién y prictica.
Para ello, se recomienda el andlisis sistemitico de esas experiencias y la elaboracion’ de
informes en los que describan la secuencia de actividades de un maestro de grupo,corres-
pondientes a un dia de trabajo. También es necesaric que escriban su propia experien-
cia al desarrollar actividades de apofo y organizacién del grupo y que elaboren algunas
explicaciones de los aspectos que han estudiado y que, desde su punto de vista, repre-
sentan cierta comp!ejida;j en la tarea docente.

A partir de los informes elaborados, los estudiantes analizan sus experiencias de ob-
servacion y de prictica, mediante la reflexion y la confrontacion de sus puntos de vista.
Asimismo recuperan los planteamientos de los autores estudiados y para contrastarlos

con sus propias reflexiones.

Organizacion de los contenidos

El programa se organiza en dos bloques tematicos; en cada uno se presentan los temas
y fa bibliografia correspondiente. También se incluye una propuesta flexible de activida-
des que seguramente sera énriquecida por maestros y estudiantes en funcion del ritmo
de trabajo, de las experiencias del grupo y de los recursos disponibles en cada escuela
normal.

En é‘i.b|oque 1,"El trabajo del maestro en el aula y en el jardin de nifios”, los estudian-
tes advierten los diversos tipos de acciones que realiza el educadocr_en la escuela y el
aula; tienen oport(rnidad de presenciar los retzd e imprevistos que se presentan en las
situaciones escolares. las habilidades que el docente pone en juego y las relaciones que

establece con sus colegas. ios directivos,los padres d» ftmilia y miembros de la comuni-

dad, en relacidn con el trabajo diario de los planteles.
Asimismo, los estudiantes identifican 1a variedad de COMPOrLAamIentos, intereses, ne-

cesidades y ritmos de aprendizaje que presentan los nifios, sus formas de participacion

Digitalizado por: I.S.C. Hector Alberto Turrubiartes Cerino
hturrubiartes@beceneslp.edu.mx



y las relaciones de convivencia y de trabajo que se establecen en las aulas de educacién
preescaiar,y nue el docente observa y atiende.

En este bloque se incluye la primera jornada de tres dias consecutivos, la cual se
concentrard en la observacién d¢ las formas de trabajo del profesor del grupo. Para
preparary desarrollar esta jornada serd necesario disefiar una guia de observacion que
considere tanto los temas revisados en este programa, como los que se deriven de las
demds asignaturas del semcstre. Al anilisis de la experiencia se destinan sesiones espe-
cificas posteriores a la jornada de observacion.

. En el bloque 1, “La organizacién del trabajo en el 2ula y la planeacién didactica”, se
estudia el papel de la planeacién en la tarea docente, destacando la utilidad del plan de
trabajo como orientador de las actividades del grupo y su flexibilidad en la aplicacién.
Los estudiantes reflexionan sobre fas previsiones y los aspectos que los maestros tienen
que considerar para elabcrar el plan de trabajo, y acerca de la importancia de conocer
las necesidades de los nifios, los contenidos y los recursos de apoyo para organizar y
preparar el trabajo en la educacién preescolar.

. Con base en los conocimientos y experiencias obtenidas de las actividades del blo-
que | y con el anilisis de textos que abordan el proceso de planeacidn, los estudiantes
normalistas preparan actividades de apoyo y organizacién que ponen en prictica en la
segunda jornada, de cinco dias, en el jardin de nifios. La preparacidn de estas actividades
incluye también la prevision de los materiales didacticos necesarios. De manera andloga
al bloque anterior, el andlisis de las experiencias se lleva a cabo en la escuela norma ai
concluir fa jornada.

Propdsitos generales

Con este programa de estudio se espera que los estudiantes:
I. Analicen las caracteristicas del trabajo del maestro en el aula, especialmentelas
formas de organizacion, la utilizacién de materiales educativos, las relaciones

entre maestros y alumnos, y entre los alumnos mismos durante la jornada de

2. Avancen en el desarrollo de sus habilidades y actitudes para comunicarse efi-
cazmente con los nifios de educacion preescolar, para aprovechar los recursos
disponibles y para llevar a cabo actividades didacticas que favorezcan el fogro de

- los propositos de la educacion preescolar.

3. Reconozcan las caracteristicas, necesidades, intereses e interacciones de los -

nifos de este nivel educativo, a fin de valorar el trabajo de los maestros en

_funcién de la diversidad que atienden.

< 4. ldentfiquen aigunos elementos basicos para planear y organizar la jornada de

trabajo en el jardin de nifos y comprendan que la planeacién didactica tiene un

caracter flexible.
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Oéganiz;acfén por bloques - -
Bloque I. El trabdjo del maestro en el aula y en el jardin de nifios

Temas

{. El papel del educader en el jardin de nifios.
*+ Tipos de acciones que realiza el docente durante la jornada escolar:fa prepara-

cién, realizacién y evaluacién de actividades.

«  las habilidades que el educador pone en juego en el transcurso de la jornada
para contribuir al logro de los propositos de la educacién preescolar:
- Observacién de los nifios y de lo que sucede en el aula.
- Comunicacién con los nifios en el plano individual y en el grupo.
= lIntervencién educativa para favorecer el aprendizaje de los nifios. y
- Toma de decisiones acerca de la organizacion del grupo durante situaciones
' y actividades educativas.

« Actitudes de! docente con los padres de familia y con los deinds actores del

jardin de nifios (colegas, directivos, personal de apoyo).

2. Las situaciones imprevistas en la jornada y las formas en que son asumidas por los
docentes:
“ . Atencion a los sucesos en el aula y a las reacciones de los alumnos. Interrogan-
tes de los nifios. Conflictos en el grupo. ‘
+  Presencia de los padres de familia en la escuela y requerimientos de partici-
pacion.

«  Exigencias administrativas.

3. Las formas de participacion de los nifios en el grupo:
+  Actitudes hacia el maestro,aceptacion de normas de convivencia en el aulay en
la escuela.
+  Las relaciones que establecen los nifios entre si en actividades educativas, jue-
§c;s libres, conflictos y formas de solucién.
+  Lainfluencia del contexto familiar en las actitudes que manifiestan los nifios en

la estuela.
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Liez iNavarro, Carmen {1%9Y),"Diario”, en Un diario de dase no del todo pedagdgice.Trabgje por
proyectos y vida cotidiana en la escuela infantil, Madrid, Rosa Sensat/Ediciones de laTorre
(Proyecto Didictico Quirén, 46); pp. 3341, 6166 y 71-78.

* Marti Eduardo (1997)."Trabajamos juntos cuando..!",en Cuademos de Pedagogia, niim. 255, febre-
ro, Barcelona, PRAXIS, pp. 54-58.

Medero, Marinés y Monica "Mayer {1992),“Tino en el jardin de nifios™, en Tino no quiere ic a la

‘ escuela, México, Sdmara/Sep (Libros del Rincén), p. 9.

Robles Martinez, Maria de Jests, (2000), “Experiencias en educacién preescolar rural”, en
Iniciacién al trabajo escolar. Programa y materiales de apoyo para el estudio. Licenciatura
en Educacion Preescolar. Segundo semestre, México, SEP, pp. 25-28.

Sanchez Blanco, Concha (1998), “{Animarles a colaborar, sit, pero ;cémo! Dilemas docentes

‘ sobre la participacion de las familias en la Educacion Infantil”, en Kikiriki, aio Xi,
nim. 50, septiembre-noviembre, Sevilla, Movimiento Cooperativo Escuela Poputar,
pp- t0-15.

Tonucdi, Francesco (1988), “Lo que no nos gusta de los mayores™, en Nifio se nace, Alberto
Lazaro Tinaut (trad.), 3* ed., Barcelona, Barcanova, pp. 12-13.

— (1996),"Hemogencidad versus heterogeneidad™,en Con gjos de maestro, Gladys Kochen (trad.),

' Buenos Aires, Troquel, pp. 52-57 y 59-60. ‘

Bibliografia Complementaria

Hohmann, Mary y David Weikart (1999),Establecimiento de un ambieate de apoyo: los funda-
mentos de las interacciones positivas adulto-nino”, en La educacion de los nifivs . cquefios

en accion. Manual para los profesionales de la educacion infantl, México, Trillas, pp. 61-67. ¢

Sugerencias de actividades

1. La jornada de un maestro de grupo.

Aliniciar el curso,y con base en fas experiencias y reflexiones hechas en el Bloque il

del curso Propésitos y Contenidos de la Educacion Preescolar, los estudiantes escriben
. lo que saben acerca de las actividades que realiza un maestro de educacion preescolar
durante un dia de trabajo.

Presentar los escritos en grupo y organizar la informacion de modo que se distingan
las tareas, responsabilidades y compromisos de los educadores, en refacion con la ense-
fianza y con los aspectos administrativos.

2. Tipos de acciones que realiza el docente de educacion preescolar.

Leer el texto “Experiencias en educacién preescolar rural” de Robles. En equipos,
identificar las acciones de la educadora acerca de los siguientes aspectos:

La relacién que establecen con otras personas en el jardin de nifios, y los moti-

vos para ello.
+ La organizacion del dia de trabajo.

. = Las formas de intervencion que favorecen el aprendizaje de los nifios.
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*  Las formas de atencién a los intereses, necesidades y demandas especificas de
los nifios. o
*  Situaciones imprevistas y/o conflictivas que se presentan.
» Formas de relacién con los padres de familia.
En grupo, presentar los aspectos identificados y comentar acerca de las actividades
que llevan'a cabo los docentes en los jardines de nifios.
3. Las tareas y habilidades del educador en el aula.
Leer “Homogeneidad versus heterogeneidad”, de Tonucei; y “Lo previsible y lo im-

previsible”, de Cela y Paiou. En equipos, considerar los tipos de acciones que realiza ei

educador, retomarlas de la actividad anterior y, a partir de los textos leidos, elaborar un’

cuadro en el que se identifiquen las habilidades que el docente pone en juego durante su
trabajo cotidiano. A manera de ejemplo se sugiere el siguiente:

-

' Otr s dc}:i'o

T o2

st
participaci
@é" S G T L
e losminos:

nes

Exponer los esquemas y discutir en grupo los productos de los equipos.

4.1a participacion de los padres de familia en la escuela.

Expresar sus opiniones acerca de los siguientes comentarios, sefialando con cuiles
se identificarian si fueran maestros y qué acciones emprenderian para relacionarse con

los padres de familia:
l

Es muy dificil hablar con los padres de familia. Vienen obligados y no muestran inte-
rés en sus hijos. Piensan que el jardin de nifios no es tan importante.
Siempre que les solicitamos 2lgo, no lo traen. No reconocen el esfuerzo que hace-

mos para atender a sus hijos.

{Para] Las entrevistas de la préxima semana el asunto es compartir informacion y estra-
tegias para ayudar al nifio; es decir, buscar un entendi=-‘ento entre los padres y nosotros que

sirva para que el nifio viva esta etapa de la vida con la mayor soltura y placer posible.
i

. Hay varios nifios del salon que van a tener hermanitos o que acaban de tenerlos.Para

algunos nifios, esto es dificil de aceptar con agrado. Para que ellos se den cuenta de que

‘
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hay cosas iguales en los bebés recién nacidos y en las familias, pensé que era importante
invitar a los padres de Jaime para que platicaran con los nifios. La invitacién era para que
los nifios pudieran hacer preguntas; para ml, como educadora, era también sumamente
importante observar sus actitudes y enterarme de sus preocupaciones, a partir de escu-
char sus preguntas. 4

En este grupo, los padres de los nifios se ven dispuestos a colaborar en algunas acti-
vidades que organizamos en la escuela. En la visita de los padres de Jaime, los nifios se
acercaban de uno en uno a ver a la bebé, hubo una ronda de preguntas, como éstas:
que si se hace “pipi”, que si llora, que por dénde sali6, que si pega...y ellos fueron muy
accesibles al responder. o

Como en otros casos, resultd muy rica la presencia de los padres en la escuela.

Leer individualmente la primera parte del texto “Diario”, de Diez, y también “jAni-
marles a colaborar, sit, pero ;c6mo?”, de Sinchez.
En grupo,y poniéndose en el lugar de las educadoras, analizar lo siguiente:

.

¢{En qué asuntos de la escuela permitirian que los padres de familia intervinieran
y en cudles no?
+ ;Qué les solicitarian a fas madres y a los padres de familia para apoyar el apren-
dizaje de sus hijos?
- Cénio y en qué actividades propiciarian la participacion de los padres de fami-
lia en el plantel y con su grupo?
5.Lo que esperan los nifios de sus maestros. . .
indagar acerca de las expectativas de los nifos respecto a sus maegtros en funcion
de trato, atencién y trabajo. Los estudiantes pueden grabar las pliticas, opiniones y
apreciaciones de los pequenos. A
En equipos, analizar las expectativas de los ninos, considerando los siguientes rubros:
- Su relacion con el educador; la atencién que les gusta o les gustaria tener. Sus
- relaciones con otros nifios en el grupo. .
- E tipo de actividades que les gusta o les gustaria realizar en el jardin de nifos y
en el aula.
< Los aprendizajes que creen que pueden cbtener.
Se sugiere también confrontar io estudiado en los curso$ de Desarrollo Infantil y 1,
y Propésitos y Contenidos de la' Educacién Preescolar. .
Leer individualmente los textos “Tino en el jardin de nifios”, de Medero y Mayer, y
“Lo que no nos gusta de los mayores™; de Tonucci.
En grupo, retomar las lecturas y conclusiones de la actividad anterior, para discutir
lo siguiente:
o ;Qué hubieran hecho si fueran la maestra de Tinp?

:Qué se puede hacer en la escuela para que os nifos vean de manera diferente

a'los adultos?
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6. El ambiente de trabajoen el aula. - . : .

Leer individualmente el texto “Trabajamos juntos cuando..”, de Marti. En equipos,
proponer formas que permitan al docente propiciar la participacién conjunta de los
nifios en las siguientes situaciones:

*  Elegir temas de trabajo.

+  Conversar en grupo.

+  Realizar tareas en equipo o en las dreas.
*  jugar en el recreo.

Presentar sus propuestas al grupo. Obtener conclusiones en relacién con las formas
mas viables y convenientes que pueden propiciar la participacién de los nifios en activi-
dades que implican acciones conjuntas.

7. La influencia del contexto familiar en las actitudes que manifiestan los nifios en la
escuela.

Leer el texto “E! jardin de nifios y los padres”, de Cohen, y la segunda parte de
“Diario”, de Diez. Describir las actitudes, de los nifios, que llaman su atencién y que
consideran tienen relacién con influencias del medio famitiar,

Organizar un panel en ei que expongan sus puntos de vista acerca de lo que harian
cotmo educaderes para atender a los nifios y padres de familia, considerando las carac-
teristicas estudiadas.

Escribir, de manera individual, los aspectos que pueden orientar {a observacién de los
niflos durante la primera estancia en el plantel de educacion preescolar.

8. Preparacion de la primera visita a un plantel de educacion preescolar.

Para la preparacion de las visitas a planteles de educacion preescoiar, se sugiere
que los alumnos recuperen las conclusiones de las actvidades del bloque y destaquen
{os siguientes aspectos:

+ Las acciones especificas de los educadores en su trabajo cotidiano.
+ las formas de organizar y realizar el trabajo con los nifios.
+ Las relaciones con los padres y con la comunidad.

«  Los retos y dificultades que enfrentan al trabajar con los nifios, sus colegas, los

directivos, los padres de familia y las personas de la comunidad.

En grupo, revisar los siguientes indicadores, que los orientaran para recopilar infor-
macion:

+  ;Cdmo inicia el maestro su jornada de trabajo!?

:Cémo atiende el maestro las necesidades de los nifios en el plano individual y
—en grupo!
+  {Que actividades propone a los nifios y cémo reaccionan ellos!

¢Como propicia que los nifios participen! ;Como los apoya en el desarrollo de
fas actividades!?

+  (Como establece el maestro fa disciplina en el aula?

- +  ;Qué hace el educador durante el recreo?

- (A qué juegan los nifos en el recreo?

7
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»  ¢Qué opinién tienen los nifios de su maestral .
#Qué creen los nifios que aprenden en la escuela!

¢Como concluye la jornada escolar con los nifios!

= ¢Con qué motivos participan los padres de familia en la escuela?

En caso de presentarse situaciones imprevistas durante la jornada, jcudles son y
i
cémo las atiende el educador?

-

¢Qué hace el docente -uando los nifios se retiran del plantel?
*  #Qué comisiones desempefian los docentes en los jardines de nifos?

Registrar los elementos observados durante su estancia en la escuela, en e diario de

observaciones y prdcticas.
© 9. Anilisis de la visita al plantel de educacion preescolar.

Comentar en equipos las experiencias de cada uno dc los estudiantes en su expe-
riencia en la visita al plantel, a partir del diario. Ordenar la informacién recabada conside-
rando {os indicadores de la preparacion de la visita.

Comentar en grupo las coincidencias y diferencias encontradas.

Como cierre del bloque, individualmente, retomar el escrito inicial ;Qué hace un
pr;ofesor durante la jornada? Incorporar y modificar lo que sea pertinente, a partir dei

andlisis de las experiencias en planteles de educacién preescolar.

Bloque Ii. La organizacion del trabajo en el aula
y la planeacion didactica

C
Temas

[. La organizacién de! grupo y las formas de trabajo en el jardin de ninos: el ambiente de
trabajo, la distribucion del tiempo y del espacio, la disposicion de recursos y materiales
didacticos, organizacidn de los nifios, reglas de convivencia. )

2. La planeacidn del trabajo docente: su funcion, caracteristicas y elementos.

3. La preparacién y aplicacion de actividades de apoyo y organizacion en el plantel de

educacion preescolar.

Bibliografia

-

Encabo, Ana M., Noemi A. Simén y Alejandra M. Sorbara (1998), “Planificacién docente”, en Pla-
nificar planificando. Unt modelo para armar, Buenos Aires, Colihue (Nuevos Caminos en
Educacion Inicial), pp. 88-90. , »

Gonzilez Cuberes, Maria Teresa (s/f},“Conjugar el verbo planificar. (Yo propongo. Vos, si quereés,
probas)", en Al borde un atoque de praciicas. La ensefianza: construccion e interacdén, Ar-
gentina, Aique, pp. 174-197.

Marcin Bris, Mario (1997),“El aula como espacio de operaciones didacticas”, en Planificacidn y

N practica educativa (infantil, primaria y secundaria), Madrid, Escuela Espafiola (Educacion al
dia), pp. 42-58.
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El material didictico desempeda un papel importantisimo en la educacidn del
parvulo y no debemos perder de vista la clase de material que le ofrecemosy fa
forma gradual y cientifica de su aplicacién.

Rosaura Zapata

Bruno Ciari decia que no deberiamos pedir nunca al nifioc que haga lo que
quiera, sino estar seguros de que tenga algo que decir. En este ambito del “algo
que decir” y de “alguien a quien decirlo” los materiales asumen su verdadera

funci6n de instrumento de expresion y de comunicacion.

Francesco Tonucci

Las nifias “preferian”, pero el término exacto seria “estaban obligadas a”
(aunque sin darse cuenta), jugar con la cuerda, la pelota o ayudar en las labo-
res de casa. [Por lo cual se requiere que] ...Jas nifias [...] redescubran la riqueza
de estos materiales que conducen a trabajar, inventar, crear y por lo tanto a ser
autdnomos, intérpretes, mientras los llamados juegos femeninos tienden 2 -
ser individuales, repetitivos y conducen a ser Enseguraﬁ. dependientes...

Francesco Tonucci

Exponer ante el grupo los aspectos discutidos y argumentar fa importancia de con-

siderar las caracteristicas y necesidades de losnifios de preescolar para la seleccion de

los materiales diddcticos.

3. Ef diseﬁ‘o y la preparacion de la clase.

Leer el texto “Planificacion docente™, de Encabo, Simén y Sorbara; por equipos ela-
borar conclusiones sobre los siguientes aspectos:

»  Los sujetos que participan en la planeacion.

= Los eleméntos de la pianeacion en educacién preescolar.

« Laimportancia de la planeacion en el trabajo docente.

Presentar y discutir las conclusiones en el grupo y comentar sobre la importancia de
la planificacion de fa accién pedagdgica en contraposicion a la improvisacion.

4. Preparacién de la segunda visita al jardin de nifios.

Para organizar la segunda visita al jardin de ninos, leer el texto “Conjugar el verbo
planificar (Yo propongo. Vos, si querrés, probis)” de Gonzilez.

Retomar los elementos que se mencicnan en el texto y elaborar un plan de activida-
des de apoyo y organizaciéon del grupo que se aplicard en la visita. Estas actividades
estaran previamenté&acordadas con los docentes de las escuelas de educacion preesco-
far y pueden ser: la recepcion de los ninos, el pase de lista, la atencidén de los nifios
durante el recreo, la organizacion de juezos, la elaboracién de mensajes murales para
los padres de familia, la preparacion de campafas con diversos fines, entre otras.

En esta visita se continda la observacion y el registro en el diario, de los aspectos que

se propusieron en la visita anterior, completarios con los elementos analizados en este
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Vs

bloque y otros que aporten las asignaturas de Desarrollo Fisico y Psicomotor I, Adqui-
sicion y Desenvolvimiento del Lenguaje | y Desarrollo Infandil II.
5. Andlisis de la experiencia k

-

Retomar los diarios de la visita y colaentar en equipos sobfe la experiencia de obser-

vacidn y prictica en el plantel de educacion preescolar. Se pireden apoyar en los siguien-
- tes aspectos:

*  Lasactitudes de los nifios.
+ larelacién entre lo planeado y lo realizado.
Las modificaciones que decidieron implementar en la practica.
= las dificyitades a que se enfrentaron.
Lo que sintieron en su primera experiencia de trabajo directo con los nifios
(cemor, alegria, inseguridad).
*  Los elementos que es necesario incorporar y modificar en fa planeacién.
Presentar algunos de los comentarios para su anilisis en el grupo.
6.E! desarrollo de {a ciase.
Responder individualmente y por escrito las siguientes preguntas, retomando fa ob-
servacién reaiizada en ios planteles de educacion preescolar:
P {Cuidl es la funcidn de la secuencia de actividades?
= ;Qué funcién tiene realizar la conversacién inicial?
» (Qué formas de relacion genera en los alumnos el trabajo por areas?
- ;Qué beneficios y dificultades tiene el desarroflo de la actividad de grupo?
< ;Qué aspectos del desarrollo de los nifios podemos observar durante el
recreo!
Leer el texto“;Qué es la rutina de actividades!”, de Pérez et al; por equipos, compa-
rar los aspectos principales de la lectura con las respuestas individuales y elaborar un

‘cuadro como el siguiente:

‘Actividades que se observaron Propésito de la actividad

Presentar los cuadros al grupo,identificar y debatir sobre las sunilitudes y diferencias
de las rutinas observadas.

7. Acontecimientos imprevistos en un dia de clases

Retomar, por equipos, el texto Lo previsible y lo imprevisible”,de Cela y Palou, leido
enel bloque I, y comentar en grupo, con base en la experiencia de la segunda visita, el

papel que los docentes deben asumir acerca de:
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»

Los acontecimientos que son previsibles en el espaéio de la educacion preescolac.
Hacer explicito lo implicito. L ;
Los imprevistos del trabajo docente en el jardin de ninos.

" El quehacer del docente ante lo imprevisible,

La importancia de tomar decisiones

Elaborar carteles con las ideas generadas en la discusién.

Como actividad de cierre se ptiede elaborar un ensayo sobre el tema Mi primera expe-
riencia de arabajo con los nifies. Es importante que en el ensayo se destaquen las experien-
clas agradab[eé y desagradables que vivieron, asi como los cambios en la concepcion del
quehacer docente que tenian los alumnos al inidar el curso.

[
r 3
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Iniclacién al trabafjo escolar
Materiales de apoyo para el maestro

P(esentacién

Esta carpeta se ha preparado para apoyar el taller de actualizacién dirigido a los
maestros que impartirdn el curso Iniciacién al trabajo escolar de la Licenciatura
en Educacion Preescolar, plan 1559. Contiene algunos textos de la bibliografia
basica que profesores y estudiantes leeran durante el segundo semestre. Otros
textos estan incluidos en el cuademo impreso del Prcgrama y Materiales de
apoyo de la asignatura. En ambos documentos, los maestros tienen toda la
bibliografia basica.

En jos materiales de apoyo para el estudio gue la Secretaria de Educacién
Pubiica distribuira gratuitamente a ios estudiantes y maestros sélo se han incluido
aquellas lecturas de la bibliografia basica que por diversas circunstancias son
dificiles de adquirir o no forman parte de los acervos de las escuelas normales; el
resto se ha incorporado en la biblioteca de cada escuela para fomentar la
consulta directa por parte de los estudiantes. ‘

ES importante que los maestros consulten las obras completas de las que
proceden los textos sugeridos en el programa y asi fortalecer y enriquecer su
formacion profesional. De esta manera tendran mas elementos para canducir el
aprendizaje de los estudiantes y para motivarlos hacia la consulta permanente
del acervo bibliografico de la escuela normal que sin duda sera de gran utilidad a
lo largo de su carrera. Con ello, los futuros maestros desarrollaran habitos para
indagar y utilizar informaciéon, capacidad que ellos mismos tendran que
desarrollar en sus alumnos y, por otra parte, aprovecharan debidamente la rica
variedad de libros con los que la Secretaria de Educacién Publica ha dotado a las
escuelas normales.

La bibliografia para abordar los temas del curso no se agota con las
recomendaciones hechas en el programa, los profesores pueden enriqueceria
con otros<ipros, articulos, relatos, materiales videograbados, en audiocinta o en
CD-ROM que consideren adecuados para lograr los propésitos establecidos en
los blogues tematicos.

La Secretaria de Educacién Publica reitera ia invitacién a maestros y estudiantes
para que envien recomendaciones acerca de los materiales seleccionados. Sus
aportaciones seran consideradas con atencién para mejorar ios recursos
educativos en apoyo a la reforma curricular para la educacién normal.

Secretaria de Educacién delica
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Lo previsi

ible y lo

imprevisible

Jaume Cela y Juli Palou

La planificacién de las tareas escolares

i requiere tiempo, entreno y oficio. Son muchas
las cosas que hay que prever a lo largo

de la semana, pero son mas atn las que hay

que improvisar si queremos dar respuestas

adecuadas a las necesidades que surgen en el

dia a dia. Es aqui, sobre todo,

donde el profesorado aprende de la préctica.

B Libro del génesis
En un principio, en 12 mayoria de escuelas rei-
( naba lo implicito. Todo se hacia partiendo de le-
i yes que no estaban escritas, que no se habian
formulado de una manera explicita. Y estas es-
cuelas iban haciendo. Algunas acertaban y otras
no. La vida es asi, incluso en el principio de los
principios.

Y una voz clamé: «Que se hagan los proyectos
educativoss. Y los estamentos de la escuela se
reunieron y se crearon las comisiones. Incluso las
subcomisiones, Y se repartieron articulos. Inclu-
s0 se leyeron. Y ia comunidad educativa excla-
md: «Ya sabernos qué cosa es ¢l proyecto educa-
tivo: debemos hacer explicito lo implicito, pero
a nivel general. Partiremos de donde estamos y
veremos doénde queremos llzgar, y qué tpo de
persona queremos moldear, qué ciudadano o
ciudadana queremos crear, pero sabiendo que ya
lo estamos formando y que nos esamos for-
mando también». Algo asi se dijeron. Y las co-
misiones y subcomisiones se reunieron. Algunas
a altas horas de 12 noche, cuando los ajenos al
mundo de la escuela estaban maravillados delan-
te de la caja brillante. Y consensuaron. ;Que de
cosas se han llegado a consensuar! Y cuando es-
tuvo redactado el proyecto educativo convoca~
ron un consejo escolar y lo aprobaron. Algunos
bebieron una copita de champafia o de vino de
La Rioja, de Riveiro o del Penedés. Y todos se
alegraron y convinieron en afirmar que era bue-
no. Y descansaron.

Pero poco duré ¢l reposo, porque la voz cla-
mé entre nubes: «Que se hagan los reglamentos
de régimen interiors. Y ya tenemos la comuni-
dad educativa revuelta. «Pero, jsi ya tenemos los
proyectos educativos!s, se decian los y las que

L& P i AT RV E AL,

sofiaban en hacer media en los claustros. Y los
mis leidos explicaban: «Claro, y vimos que era
bueno, pero el reglamento de régimen interior
pone en letra pequeiia los grandes principios
del proyecto educativos. Algunos defendian que
este documento era mis importante que €l an-
terior, puesto que regulaba lo cotidiano, y ya
sabemos que en materia de educacidn valen
mis las distancias cortas, el dia a dia, que los
§ -andes nombres subrayados y en negrita, pero
que no se encarnan en las relaciones y en la vi-
da escolar. ;

Y otras vez las comisiones y las subcomisiones
reunidas. Y otra vez Ia pareia del masstro 0 ma-
estra esperanido que el hueco de 1a cama se lle-
nara en alguna hora de la madrugeda. Y se hi-
cieron los reglamentos de régimen interior y s¢
explicitaron bajo 1a luz intensa de los prove stos
educativos. Y otra vez se descorcharon botellas
de vino. Y los redactores se miraban los unos &
los otros con expresion maravillada y vieron que
era bueno. Y descansaron.

Pero poco durd el descanso, porque la voz
volvid 2 inundar el remanso escolar: «Que se ha-
ga ¢l proyecto curriculars. Y esta vez alguien ma-
nifestd, reprimiendo una sonrisa: «Cuidado, el
proyecto curricular es un documento profesio-
nals. Y todos entendieron el mensaje: los padres
y las madres, los alumnos y las alumnas, el del
Ayuntamiento y el personal no docente se que-
daron a las puertas del paraiso. Nosotros, los
maestros 'y las maestras, los profesores y las pro-
t'csoras, somos los que sabemos qué, cuindo y
cémo ensefiar y qué, cuindo y cémo evaluar.
Mucho haremos si lo explicamos en un consejo
escolar a los estamentos no profesionales.

Y se crearon comisiones y subcomisiones de
Mmaestros y maestras, de profesores y profesoras.
Los mas agoreros murmuraban: «Y cuindo nos
reuniremos, 3i tenemos la semana al completor.
Y los que por amor a su oficio regalan su tiem-
po fueron generosos con los mediodias, que se
convirtieron en goma de mascar, Las horas se
alargaban y el tempo para comer y cumiar los
alimentos s¢ adelgazaba. Y se explicitaron los
proyectos curriculares. Incluso se programaron
los ejes transversales y se formaban ciudadanos y
ciudadanas saludables, con una buena informa-
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cion sexual, amantes de Ia pas, solidarios, ecolé-
gicos, buenos consumistas, que sabian por dén-
de debian cruzar una avenida poblada de miqui-
nas ruidosas. Y sus autores y autoras lo celebra-
ron descorchando otra botellita. Y vieron que
era bueno. Y decidieron descansar.

Pero la voz era insaciable y clamaba otra vez.
Ahora exigia el plan anual. Y la memoris del
plan anual. Y el plan de gestién. Y ¢! plan eco-
némico. Y otros planes, todos ellos existentes,
pero que debian explicitarse y evaluarse. En al-
gunas ocasiones debia enviarse una copia 2 la
Inspeccion, puesto que los inspectores y las ins-
pectoras tienen también sus planes implicitos
que deben hacer explicitos. Todos y todas somos
hijos —e¢ hijas, claro— del mismo Sefior. Todos
y todas formanos parte de un plan. Del plan de
planes. Eso si, explicitos.

¥ cuando todos los planes se habian termina-
do, se vio que era muy bueno.

Hasta que un dia se descubrié que se debiz
volver 3 empezar, puesto que ya eran otros tiem-
pos y algunas consideraciones, algunos puntos,

¢+ TEMA DEL MES o

ya estaban obsoletos. Y ¢l claustro secordd a Sisi-
fc. Pero como eran buenos profesionales, sabian
que Sisifo podia ser dichoso.

B Libro de Samuel

Samuel, ¢l joven maestro, con escasa prictica,
con poca experiencia, £on Menos Puntos que una
redaccién infantil, se habia empapado de todos
los documentos explicitados por fin. Reconocia
en ellos sudores y horas perdidas de suefios de
mazapin. Sus ojos se humedecian cuando reco-
nocia que el punto f, de! apartado ¢, dei docu-
mento M, que dormia plicidaraente en ¢l estan-
te 16, era sugerencia suya. Tanta era su emocidn,
que fotocopié la pigina para regalarla a su ma-
dre, quien la ensefaria con sano orgullo mater-
nal a familiares y vecinas varias.

Er2 un lunes y el joven Samuel tenia la pro-
gramacion de la semana. El viernes anterior se
habia reunido, en sesion de nivel, con su com-
pafies Noemi. El jueves habian celebrado 12
reunidn de ciclo y habian comentado diversos
aspectos de la importancia de la lectura en el ci-
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Algunas propuestas

= Anslizar 1a coherencia entre los diferentes instrumen-
to: que regulan la cotidianidad de cads escuela. Este
anklisis nos ayudard a concretar algunos imprevisibles
qus lo son justamente por problemas de coherencia.

= Tener en cuents que los instrumentos que regulan
la vida de cada escuela no son documentos que se al-
macenan en los estantes. Deben estar cargados de vida,
como los libros que amamos y que estin arrugados,
con manchas de caf? con leche del desayuno, ya que no
podemos dcjar de leerlos ni a horas tan tempranas.

~ Mentalizarse de que la aparicién ds lo imprevisible

o8 imprevisible —de ahi le viene ¢l nombre—y que de-

be ser acogido con el mayor grado de tranquilidad. Lo
imprevisible tiene también caricter educativo.

- Valorar Ia importancia de Ia solidez de las relacio-
nes afectivas entre Jos maestros y los alumnos, puesto

" que una buena base afectiva hace que lo imprevisible
no tenga caricter tedgico.

- Potenciar el trabajo ex equipo, porque lo que para
mi es imprevisible, para otro puede ser lo mé; familiar
del mundo.

= Dejar de ir por Ia vida con cara de previsible. Lo
imprevisible estd mas cercano a Ia poesia, a la sorpre-
$8..., en rezumen: & la sal de la vida,

\TM,

4

clo que no estaban suficientemente claros. Con
Noemi programariz la semana. «El tercer nivel de
concrecidns, decia Samuel, con manifiesta alegria
reformada. Tuvizron algo de tiempo sobrante y
hablaron de un tema ligado 2 la resolucién de
conflictos. Samuel recordd lo que se predicaba en
¢l reglamento de régimen interior y que afccuba
¢l caso que estaba encima de k2 mesa. Noemi pa-
recia encontrarse en el séptimo ciclo.

O sea, que el joven Samuel sabia qué iba a ha-
cer aquel lunes. Lo tenia todo anotado. Hora a
hora, minuto a minuto. Segundo a..., no, no sea-
mos exagerados. Habia reflexionado sobre el uso
del espacio y habia tomado algunas decisiones

para hacer llegara buen puerto la actividad que *

habia programado, sobre todo el wrabajo final por
grupos. Habia preparado actividades diversas,
que respondian a la necesidad de desarroliar ca-
pacidades diferentes en nifios y nifias diferentes
también. Felizmente diferentes. Habia organi-
2ado el material. Habia comprobado que el vi-
deo funcionara, puesto que la base de la sesién
partia de un breve documental sobre 1a vida de
1as abejas. Y se habia asegurado que la sala don-
de se halla el video no tuvierz ogos usuaricsala
misma hora.

Todo estaba atado y bien atado. Samuel entra
en la clase, da la bienvenida a sus alumnos y alum-
nas que le esperan reunidos en pequefios grupos
que interrelacionan —antes se baudzaba esta ac-
tividad con ¢l verbo hablar y se penalizaba cuan-
do el maestro hacia su entrada y los hablantes no
1 interrumpian— sobre temas diversos que no

tienen nada que ver con la organizacién social
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de las abejas. Comenta con Miguel un pequefio
deualle de su trabajo del dia anterior. Pregunta a
Susana ¢l motivo de su expresidn seca como el
corazén de un malvado de pelicula. Samuel es
un buen aprendiz de maestro y sabe que ¢! prin-
cipio marcari lo que queda del dia. Permite que
sigan la¢ interrelsciones durante un breve espacio
de tiempo.

Al cabo de cinco minutos —mis 6 menos—
pide que cada cual deposite sus posaderas en el
lugar que tiene asignado. E inicia la clase con una
pregunta estimulante, una pregunta que le sirve
para ligar el tema a las experiencias previas de sus

- alumnos y alumnas para que el proceso sez lo

mis significativo posible: «;A quién le ha picado
una abeja alguna vez?s. Diez manos se levantan!
Se inicia un didlogo. Juan no ha sufrido ningiin
accidente relacionado con las abejas, pero cuen-
ta que su padre tiene un primo en Asturias que
hizo la mili en Jaén. ;Ay, Sefior, este Juan siem-
pre esti en las nubes!

Samuel anota en la pizarra los detalles mis des-
tacados. Los clasifica, los relaciona. Usa diferen-
tes tipos de letra para facilitar 1a comprension de!
esquema. Se aclara la diferencia enwe «abejas y
«avispas. Antonia, que necesita mejorar en orto-
grafia, aprende a diferenciar «abejas de covejas,

El desarrollo de la actividad sigue las pautas
programadas por Samuel. Todo responde a un
orden que se inicia en el proyecto educztivo del
centro. Samuel es feliz. Empieza a notar que al-
gunos muestran sintomas de fatiga. Ha legado
€l momento de iniciar ¢l punto b. Se impone un
cambio de actvidad. Los nifios y las nifias co-
pian <l ssquema de la pizarms. Despuds se dinigen
a l2 sala de video para visionar el documental.

Pide a Charo que corra las cortinas. Conecta
¢l aparato de video y éste hace un ruidillo extra-
fio. La imagen no aparece. El dios de lo impre-
visible, juguetén como los dioses menores, ha
entrado en la clase y ha decidido liar el ovillo.

Samuel recuerda su cursillo sobre «Electrici-
dad bisica para maestros y maestras de Primaria
adaptado al uso de las nuevas tecnologias segiin
Vygostkis, ¢ intenta resolver la dificultad, sin em-
bargo no encuentra ¢l fallo. Tal vez lo explicaron
el diz que no pudo asistir al curso, porque de
manera imprevista se presentaron en la escuela
los padres de Francisco y él tuvo que atenderles.

Empiezan 2 sobrar piezas. Susana intenta ayu-
darle y logra que el sistema nervioso de Samuel se
convierta en una miquina de tren dispuesta 2
arrollar todas las ovejitas trithumantes que en-
cuentra cn su camino. Y liega el caos. Esto no ¢s-
taba previsto y Samuel no sabe qué hacer. Sini
quererlo, Samuel es un esclavo de la programa-
cién. Su falta de experiencia genera inseguridad.
Se aferra a ella como el niufrago al trozo de ma-
dera. Samuel sufre cuando Lueve inesperadamen-
te, cuando no le han avisado la noche anterior en
¢l espacio dedicado al dempo y no ha podido pre-
ver qué hacer en la media hon de patio. Sufre
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cuando el calor es excesivo y el sudor impide el
desarrollo de la actividad que habia programado.

Se ahoga cuando no tiene anotado en el papel
toda la secuencia didictica.

B Libso ¢e Noemi
Noemi, 1a compaiiera de nivel de Samue!, tiene
mis experiencia. Por eso, ha aprendido a relativi-
. zar muchas cuestio-
nes. Asi, para ella, la
ﬂ programacidn, es s6-
o lo un punto de refe-
rencia que convive

3 al lado de otras refe-
rencias.

e Noemi tiene al-
macenada en su ca-
beza una gran canti-

v L dad de estrategias pa-
ra poderlas aprove-
{ g char cuando hace su
¢ 2paricién Don Im-
previsible. Sabe sacar partido a cualquier situa-
c6n. Cuando se le ha estropeado el video, ha pen-
sado que tal vez obtendria algiin resultado compa-
rando las abejas reales con la abejita Maya. El
debate ha concluido con el resumen de Lis dife-
rencias efdstentes entre el lenguaje cientifico y el
artistico. Cuando termina la clase, Noemi es capaz
de anotar qué han aprendido sus alumnos y alum-
nas y que no estaba previsto en el plan del dia.
Noemi distingue lo previsible dentro de lo im-
previsible, como previsible era, aunque no estu-
viera programado, que los nifios y nifias tuvieran
interés en comentar la guerra del Golfo cuando
se inicid el conflicto de lo absolutamente impre-
visible, como el hecho de que a Miguel se le ha-
ya muerto el canario y él esté hecho un mar de

ligrimas que afloran al principio de La clase.

B Libro de 1a Sabiduria

Samuel aprenderi con el paso del iempo a sacar
ventaja de todo ag::llo que pertenece a la reali-
dad que escapa de cualquier esquema y hari co-
mo Noemi, que no improvisa sino que adapta lo
que sus alumnos deben aprender a la situacién
concreta que se le presenta.

Ninguno de los dos ha de olvidar que para
aprender es necesaria 1a planificacion previa, la se-
leccidn y la sistematizacién de los contenidos, pe-
ro que muchas veces esta planificacion no debe
pasar por encima del interés real por un tema, en
muchas ocasiones imprevisto, y de las necesidades
concretas que tienen los alumnos y las alumnas.

En este oficio debemos conducir lo imprevisible
hacia lo previsible. Es una cuestién de equilibrio.
Y eso se jogra, sobre todo, con la experiencia.

l Libro de 1os Salmos
Oh Sefior, aydanos a sacar provecho de lo im-
previsible, puesto que lo imprevisible, mis que

¢ TEMA DEL MES o

Sefior, ayiidanos a hacer nuestras las palabras
de Rosa Maria Ramirez, maestra de Primaria,
cuando afirma que: «En nuestra profesién, lo
imprevisible es tan importante como lo previsi-
ble. Ser maestro es practicar un tipo de arte, por-
que por mucho que prepares v que conozeas a
tus alumnos y alumnas y que preveas numerosas
situaciones, siempre aparecen otras que te sor-
prenden y que debes atender.

»El buen maestro o la buena maestra seri quien,
todo y tener las actividades bien preparadas, ten-
B3 una gran capacidad para adecuarse, de forma
eficaz y eficiente, a cada situacién. En una pala-
bra, debe ser un estratega. Pero esto no resulta
sencillo. No es sencillo tomar tantas decisiones
COmo s¢ toman en una clase y acertar tiempre.
Resulta imposible que todas sean correctas para
todos los que componen el grupo y mis cuando
las relaciones entre los maestros y sus alumnos
son asiméwricas.

»Debemos ir haciendo nuestro trabajo lo me-
Jjor que sepamos y lo mejor que podamos en ca-
da momento, sin perder la calma y, sobre todo,
sin perder la alegria, manifestando nuestro afec-

to a los nifios y a Las nifias que tenemos delante.
Esto es lo que mis falta nos hace: buen humor y
comprensions. ,

Tiene razon Rosa Maria, Sefior. Ayudanos a
hacer realidad su propuesta.

B Conclusién
Somos como Napoledn, pero en plan pacifico.

El corso era un buen estratega, aunque perdid O O 9
alguna batalla. o

lo previsible, nos hace mis humanos.

,
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V. EL JARDIN DE NINOS Y 1.0S PADRES

CUANDO los pequefios entran al jardfn de nifios, una cuestién
de primordial importancia para los padres es la maestra. Los
padres esperan —y tienen derecho a esperar— que sea una
persona cordial y afectuosa, aunque no necesite ser abierta-
inente expresiva para que los nifios sientan su carifio. La maes-
tra debe aceptar y respetar a los nifios, tener informacién acerca
de las etapas de desarrollo y ser sensible a las diferencias indi-
viduales ques haya entre ellos. Deber4 tolerar su torpeza, pero
no soportar una conducta destructiva para ellos mismos o para
otras personas. Deberd ser capaz de aceptar sin prejuicios su
inmadurez y hasta una conducta socialmente inaceptable, y que
al mismo tiempo deje abiertas las posibilidades de una conduc-
ta mis madura. La maestra observari el estilo de actuar de
cada niiio, sus dificultades para relacionarse, su acercamiento
a los materiales, su competencia por una especie de lxderazgo,
y la relacién con ella misma,

Una buena maestra logra que los nifios pronto dejen de de-
pender de ella, de manera que un visitante a un buen jardfn
de nifios a mitad del afio escolar encontrara que la maestra ape-
nas se distingue entre el barullo dirigido por los propios nifios.
La maestra que distribuye cada pieza de material, que controla
cada actividad diaria de los nifios y que da instrucciones para
hacer unos productos como de lfnea de ensamble, para que los
muestren orgullosamente en casa, no hace ningiin bien a los ni-
fios, aun si verdaderamente los quiere y es laboriosa. Los nifios
tampoco necesitan que los entretengan en su escuela, que los
mantengan ocupados, porque “la ociosidad es la madre de to-
dos los viclos”, 0 que los preparen para el primer grado. La vida
misma es aprendizaje para los nifios, y la interaccién con su
maestra, con otros nifios y con materiales debe ser auténtica,
no forzada y conducir con constancia al desarrollo en varias
esferas importantes, al mismo tiempo.
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Para el desarrollo del nifio en la escuela es bisico que Iz
maestra comprenda los objetivos, en el corto y largo plazos,
para esa etapa de ]a vida. La maestra deber4 ser sensible a los
intereses que atraen a los nifios, hablar con claridad acerca de
los modos en que ellos aprenden y estar dispuesta a ayudarlos
en la aprendizaje sin imponérseles. Esto podr4 hacerlo mediante
su seleccién de los materiales para exploracién, experimenta-
cién y uso, y porla disposicién y organizacién de los materiales
para la actividad individual y de grupo. Reflejars su conoci-
miento por sus elecciones en materia de literatura y maisica,
que requieran buen gusto y calidad, asf como la sencillez apro-
piada para esa edad. Revelard una continua preocupacién por
los cambios que haga en la abundancia y variedad de los es-
tfmulos que causen placer sensorial e intelectual. Reconocer4 el
derecho que tienen los nifios de aplicar su fantasfa en los jue-
gos, pero insistird en el manejo y cuidado de los materiales, asf
como en su devolucién. La buena maestra escucha a los nifios y
oye lo que en realidad dicen. Apreciar4 toda pregunta, todo
comentario, y tratar4 de extender su significado para el nifio,
mediante informacién. de apoyo, preguntas o conceptos. Al
mismo tiempo que tomar4 en serio a los nifios, hard que ellos
no lo hagan demasiado, cuando un toque ligero es mejor.

La maestra tiene la responsabilidad de hacer que los padres
conozcan su filosoffa y sus metas, de compartir con ellos el
programa en desarrollo y las experiencias de los nifios, A me-
nudo tendri que luchar a contracorriente con las ambiciones,
demasiado miopes, de algunos padres, Es de esperar que la
maestra tenga la capacidad de aclarar los efectos negativos de
la precocidad, pero aunque es probable que una buena maes-
tra de las escvelas de hoy sea también buena en la prictica, le
resultari diffcil expresar en palabras las razones de su practica.
Sabré por experiencia que un esfuerzo prematuro por grandes
logros, a menudo produce sentimientos de inadecuacién y de
inferioridad que no ceden con los afios, ni siquiera ante un éxi-
to objetivo. Por haber seguido a sus pupilos del jardfn de nisios

“alo largo de muchos afios de escuela, dado que los maestros se

informan entre sf, probablemente sabr4 que el mayor peligro
para los nifios de cinco a siete afios es pasar a un aprendizaje
académico y a unas relaciones con sus compafieros sin tener
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un sentido de competencia y de su propio valor. Pero ser expre-
siva y elocuente no tizne que ser su fuerte y los padres deben
aprender a evaluar a la maestra mas por su desempefio que por
su poder de conviccién vernal,

LAS RELACIONES SOCIALES-SON VITALES PARA -
LOS PUPILOS DEL JARDIN DE NIROS

Probablemente sea cierto que para el nifio, en estos primeros
afios de escuela, lo més importante no es su maestra o el apren-
der sus letras, sino su posicién ante los demn4s nifios. Cierto es
que hay nifios que dependen totalmente de la evaluacién que
hacen los adultos de su conducta y por tanto necesitan m4s tiempo
que otros para relacionarse con su maestra antes de orieniarse,
lentamente, hacia los dem4s nifios y los materiales. En ocasio-
nes surge un nifio que st muestra temeroso, tfmido en exceso, y
que necesitaré al principio mayor apoyo de su maestra para en-
caminarse. Pero pocos nifios de cinco afios lloran al separarse de
sus madres; en su mayorfa, aceptan gustosos y sin peros a su
maestra, y casi todos pasan al asunto serio de ganar amigos,
conservarlos y cambiarlos, lo que para los pequefios s el verda-
dero significado que tiene el jardfn de nifios.

En una investigacién acerca del efecto de 12 maestra sobre

~ la cohesién del grupo infantil se examinaron determinadas aulas

de un jardfn de nifios, en donde las maestras eran obviamente
autoritarias o claramente democriticas, para ver qué tipo de
maestra propiciaba un mayor sentimiento de grupo entre los
nifios.! Para sorpresa del investigador, los sentimientos de amis-
tad intima dz los nifios entre sf fueron tan poderosos con una
maestra autoritaria y rigida como con una més democrética 'y
tolcrante: La razén fue clara. A esa edad la amistad es una
necesidad tan imperiosa que unos nifios saludables se olvida-

" r4n del adulto y hasta mostraran sigilo, de ser necesario, en sus
_relaciones con sus compafieros, en lugar de negar el impulso

1 Elizabeth Hirsch, A Study of the Influence of the Teacher’s Role upon tha
Social Behavior of Pre-School Children: The Influence of Dominative and
Socially Integrative Behavior of Teachers Upon Cohesiveness in Pre-School
Class Groups, tesis doctoral, Universidad de Nueva York, 1967,
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de acercarse mis a oiro de su misma edad. Por cierto, en el
mismo estudio se vio que arnque la raza no era factor impor-
tante en las elecciones de los nifios, el sexo sf lo era. Los varo-
nes escogfan como amigos a otros varones, y las nifias escogfan
a otras nifias.

El camino hacia una buena amistad no es f4cil de encontrar,
y a menudo los efectos de las pugnas en la escuela se manifies-
tan en casa. Los padres quisieran eliminar de las v 1as de sus
hijos todo sufrimiento, pero este tipo particular de malestar es
necesario para madurar. Los nifios lo toleran porque el éxito
final es mucho m4ds importante que la molestia temporal rela-
cionada con dicho aprendizaje. No se deben desechar los senti-
mientos de los nifios diciendo desdefiosamente: "No es grave
cuando son tan pequefios™; para el nifio, los altibajos sf son
serios. Son la materia de su vida, y ¢l lo sabe.

La amistad se desarrolla por etapas, lo que a veces 1a maes-
tra sabe mejor que los padres, quienes también lo deben com-

prender. Primero vienen los contactos iniciales, que los nifios,

resuclven de distintas maneras: unos con cautela, otros con
temor, algunos con abierta confianza y los més a la defensiva.
Viene luego el desarrollo en profundidad, en que, una vez mis,
hay diferencias individuales y diversos métodes. Algunos nifios
persisten a pesar de frustraciones y desencantos; otros sc re-
pliegan. Algunos persisten con tacto y buen humor, otros con
fanfarroneria o halago; algunos se retiran silenciosamente, otros
dan sefiales de ira y disconformidad. El cambio que se produce
al empezar a sostener relaciones, a menudo causa modificacio-
nes notables en los sentimientos del nifio acerca de su persona
y de la escuela, en un periodo bastante breve. Y las consecuen-
zias suelen sentirse incluso en el hogar. -

Dentro de cada nifio, el ser egofsta y el ser social estén en
auténtico conflicto. Mientras cada nifio en ¢l aula busca su
lugar dentro del grupo, la afirmacién de muchos egos decidi-

dos a sobresalir hace que se experimente y exprese todo tipo

de sensaclones. Ademis, existen factores idiosincrisicos que
complican més la dindmica del intercambio. Para algunos ni-
fios, su posicién dentro de una familia puede ser tal que la
busqueda de un lugar importante entre sus compafieros ad-
quiera la intensidad de una auténtica batalla por la superviven-
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cia. Para otros, la experiencia de que los adultos nunca les nie-
guen nada, hace que la resistencia de sus compafieros sea un
inesperado disuasivo, al que tienen que aprender a enfrentarse
antes de seguir adelante. Para otros mds, son tan importantes las
ideas y el apremio de su organizacién y pensamiento sobre qué
y cé6mo jugar, que no tienen tiempo ni paciencia para atender a
nadie mis.-

Las personas en un aula se combinan poco a poco en cierto
nimero de subgrupos, mientras el egocentrismo se adapta al
afén social de encontrar unos acuerdos mutuamente satisfac-
torios. Un nifio de cinco afios, que ¢s el mayor de tres herma-
nos, puede sentirse encantado de ser el “bebé” de la “mama4” de
cinco afios, cuya mandona hermana nunca le da una oportuni-
dad. El pequefifn tfmido y no agresivo puede sentirse muy feliz
al adoptar un papel subordinado, mientras se le invite a jugar,
y mirar con admiracién al seguro y enérgico compafiero de
cinco afios, que sabe todo lo que hay que hacer. El nifio que
insiste en ser el doctor encuentra pacientes bien dispuestos; el
piloto de avién halla ficilmente una tripulacién obediente y pa-
sajeros. Por ello, la eleccién de amigos no sélo es cuestién de
proximidad, intereses comunes o el mismo sexo. En gran medida,
se trata de que los nifios satisfagan mutuamente sus necesi-
dades m4s profundas. La influencia de la vida interior, de la
vida de la fantasfa, es poderosa en este punto de eleccién de
compafieros de juego y tema de juego.

Pero las continuas experiencias vitales de los nifios entre sf
tienden a alterar las expectativas de adaptacién. El nifio tfmido
de principios de afio puede mostrar una mayor autoafirmacién
conforme va sintiéndose més seguro en el 4mbito escolar. La
admiracién puede convertirse en envidia y luego en af4dn de
emulacién, en cuyo caso ya no estard dispuesto a seguir siendo
un pasajero: jdeseard un autobis o un avién propio! Y asf em-
pieza una nueva ronda de interacciones. Este es el proceso que
se desarrolla durante gran parte del afio de jardin de nifios,
cuando los nifios amplfan o limitan sus inquietos egos sociales
para satisfacer las insistentes necesidades de otros en una vida
de juego que todos ellos necesitan y desean. La lucha por el
liderato puede volverse muy intensa, sobre todo entre cierto
tipo de nifios, todos los cuales tienen algo que ofrecer. Una de
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las consecuencias de esto, en el hogar, es que los nifios y nifias
de este afio pueden liberar esta tensién orinindose en la cama
durante el periodo en que empiezan a competir por un puesto de
predominio entre sus compafieros.

Desde luego hay nifios que prefieren jugar solos durante gran
parte del tiempo, 0 solo con otro nifio, y que evitan las batallas
centrales por el poder. Esto no necesariamente es una conduc-
ta enfermiza. Igualmente podrfa deberse a su personalidad. No
todo el mundo es extrovertido y abierto, ni todos necesitan serlo.
El aspecto importante no es ¢l nimero de amigos o ¢l drama
del conflicto, sino la capacidad de un nifio para sentir afectoy
buscar amistad, asf sea con un solo nifio en una serenidad no
perturbada por los dem4s. Pero el nifio de cinco afios que no tiene
ningiin amigo debe ser vigilado cuidadosamente, sobre todo si,
al mismo tiempo, se lleva muy bien con los adultos. Probable-
mente, un dislogo con su maestra sea el mejor modo de arrojar
luz sobre las causas de esta peculizridad.

LOS NIROS NECESITAN APOYO MIENTRAS
SE ESFUERZAN POR CRECER

Tratar de ver al hijo propio como un ser social que se enfrenta
a realidades sociales demanda un cambio de ia perspectiva
parental, no siempre f4cil. Pero probablemente sea un requisi-
to basico para dar al nifio ¢l mejor apoyo y gufa necesarios para
resolver las cosas por sf mismo. Para muchos, el afio del jardfn
de nifios es el principio de lo que continuara siendo respuesta
personal a sus propias experiencias, un estilo de funcionamiento
en que los padres desempefian un papel cada vez menor pero,
a pesar de ello, importante. Conviene recordar que los nifios
reciben en sus experiencias tanto profundas satisfacciones como
conflictos y, de hecho, no hay mayor satisfaccién para un nifio
que resolver por sf mismo un conflicto. Los nifios pueden regre-
sar a casa después de jugar en la escuela contentos y con una
fuerza personal que les son favorables. Pero en los dfas malos

* buscardn en sus padres comprension y seguridad, o bien recu-

rrirdn a sus padres como alternativa para enfrentarse y resol-
ver el problema vérdadero. El padre que aconseja a su hijo que

N
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“no juegue con los otros nifios si lo fastidian” deber4 asegurar
se de que este consejo es en verdad dtil. El padre que siempre
estA seguro de que su hijo es quien tiene la culpa de todas las

. rifias probablemente no sea realista, asf como el que supone

que otro nifio es quien siempre tiene la culpa (o que no est4d
“bien educado”).

Para la'mayorfa de las personas, en algin tiempo y lugar,
existe la posibilidad de afirmarse 16 suficiznte para ser lfder en
una situacién determinada. La oportunidad depende, en parte,
dc uno mismo y en parte del grupo particular con el que uno se
relaciona. En un grupo escolar de tamafio adecuadc; siempre
hay nifios que satisfacen las necesidades de otro, salvo aquellos
nifios que simplemente no saben cé6mo adaptarse entre perso-
nas de su edad y necesitan més ayuda que la mayorfa. Es aquf
donde una maestra tiene mucho que ofrecer a los nifios que
estdn en perpetua lucha,

-

LA MENTE SE AMPLIA EN UN BYEN JARDIN DE NINOS
LLa vida en el jardfn de nifios no es sélo un asunto de relacién
emocional y social. Comio ya se indicé antes, puede y debe ser,
asimismo, intelectualmente estimulante. Los nifios tienen cla-
ra conciencia de este aspecto de su preparacién escolar y tam-
bién del conocimiento de la maestra. Un nifio volvié del jardfn
de nifios al hogar y describié un paseo por el parque durante el
cual recogié bellotas y las llevé a la escuels. Sus padres le pre-
guntaron si sabfa de d6nde procedfan las bellotas, y él respon-
di6: “Sf, de la hierba". Su padre le explicé la relacién de las
bellotas con el roble y la razén de por qué entonces se las pu-
diera encontrar. El nifio escuché con interés y luego coments,
prudentemente: “Si la sefiora Wilson [la maestra del curso an-
terior] fuera mi maestra, nos habrfa dicho todo eso, pero creo
que la sefiorita Harrison no lo sabe”,

El contenido intelectual se desarrolla en el jardfn de nifios
por medio de muchas actividades dirigidas por la maestra,
especificamente tendientes a los procesos mentales y a la
recabacién de datos, asf como mediante el apoyo de los juegos
infantiles. Por ejemplo, Jas discusiones que estimulan el pensa-
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miento suceden regularmente en un buen jardfn de nifios. A
menudo son simples intercambios de informacién. No menos
seguido, son tanteos de un nuevo terreno, que siguen a una ex-
presién de curiosidad de uno o unos nifios. En la discusién si-
guiente el razonamiento se relacioné con la toma de decisio-

nes, prictica, y la preferencia subjetiva cedi6 ante la légica
objetiva:

Toda la clase habfa hecho pasteles, y se los comerfan a 1a hora del jugo.
La maestra pregunté a los nifios qué preferfan tomar primero:
el jugo o los pasteles, (Esta maestra generalmente hacfa participaralos
nifios, cuando era posible, en la organizacién del grupo. ) Después de
varias expresiones de gusto personal, una nifia muy pequefia se llevé
las palmas con su razonamiento: *Creo quedebemos tomar primero el
jugo porque el pastel es muy dulce, y e jugo no es tan dulce, y si
tomnamos el jugo después del pastel, no nos sabrs bier, ¥ ya nadie
querrd beberlo®. La clase vot6, undnime, por tomar primero cl jugo.

En muchos jardines de nifios se alienta a los p4rvulos a dar
sus versiones acerca de las experiencias del grupo o las que
han tenido fuera de la escuela. La oportunidad de hacer esto
fortalece no Gnicamente el ¢go sino también el sentido de se-
cuencia narrativa, indispensable para seguir los detalies de un
cuento a través del laberinto de la letra impresa que después
se leerd. Los siguientes cuentos dictados por los nifios a su
maestra ¥ luego pegados a una pared del aula procedfan de un
viaje de toda la clase al Parque Battery de la ciudad de Nueva
York. E! primero presenta a dos nifios, Sam y Hank, batallando
con los conceptos de tamafio y perspectiva, ‘asf como con la
variedad de los detalles:

“Hemos visto la Estatua de la Libertad”, dijo Sam. “Era muy peque-
fia, porque estaba muy lejos®, dijo Hank. Sam estuvo en la Estatua de
la Libertad antes de ir ala escuela, y dijo: “Es grande cuando se est4
cerca de ella”. Hank dijo: “Vimos un antiguo fuerte que estsn convir-
tiendo en algo distinto”. "Caminamos alrededor del fuerte y cuando
vimos una ventanita, entramos en é1”, dijo Sam. “Vimos hombres
trabajando dentro de |la ventana.”

“Camino al parque vimos la estatua de un sguila”®, dijo Hank. “Era
enorme, més grande que un $guila viva. Habla muchos muros gran-
des de cemento con nombres en cllos.”

4
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“Mientras fbamos caminando vimos remolcadores, barcos y no sé
qué mias”, dijo Hank. "Y luego fuimos al parquc y trepamos a los
drboles y tomamos jugo.”

En fecha posterior, la maestra aprovechd estas observacio-
nes para dar mayor informacién, por medio de libros e imégenes,
a todos los nifios acerca del trifice del rfo, que consideré m4s
apropiado para mayor estudio, en esta etapa de los nifios, que
la informacién acerca de los fuertes y sus propésitos, o la cons- -
truccién de un monumento. Al mismo tiempo, reconocié que el
robustecimiento de una secuencia narrativa también se desa-
rrollaba para los nifios cuyo contenido no estaba cargado de
informacién, como el de Sam y Hank, aun cuando todos se hu-
bieran inspirado en el mismo viaje:

Katherine y Ellen: *Lo que hicimos en el Parque Battery”

Para el viaje, fuimos cn autobds. Fuimos a la estacién de bomberos
y vimos la Estatua de la Libertad, Ellen y yo dijimos: “No suban hasta
la antorcha o el brazo va 2 empezar a moverse, por el peso de la
persona, pues ya s¢ est4 moviendo, Luego, ¢l brazo estard biendetris
de su cuerpo y si miras atrds no puedes ver el brazo porque se cayé al
mar. Y nadie sabe si se quedé en el mar”.

De todos modos puede haber un guardiz, por si alguien llega. To-
davia se puede subir a Iz Estatua de 1a Libertad, pero no a su antorcha,
sino a la parte baja del brazo.

En esta versién intervinieron sentimientos adem4s del pen-
samiento, pero el dltimo fue de puro pensamiento:

Martiny Paul

Fuimos al Parque Baitery ¢ hicimos una trampa para nifios y nifias
en la jaula de los monos. Tendimos unas cuerdas en las distin-
tas 4reas de la jaula de fos monos, Cuando alguien entre en la jaula de
los monos, nosotros lo amarramos. Tratamos de matarlos, pero se
escaparon. Fuimes y capturamos més prisioneros en nuestra trampa.

Y, desde luego, estin las revelaciones del juego de los nifios,
y los comentarios, que dan a la maestra ciertas claves de las
necesidades de apoyo y avuda por medio de experimentos, via-
jes, imnagenes, libros, pelfculas o cualquier otra cosa. Por ello, una
maestra de jardin de nifios que oy6 a unos nifios hablar sobr-
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quién llevaba tenis y quién otros zapatos prepar6 tranquilamen-
te una grafica, con dos columnas puestas en cuadros de dos
pulgadas: sobre una columna habfa un cuadro, dibujado porella
misma, de un tenis; sobre la otra, habfa el dibujo de un zapato
normal. Sacé de su armario unos cfrculos de papel, de colores
brillantes, engomados. A 1a hora del almuerzo, senté a los nifios
a su alrededor y sugiri6 que cada nifio que lievaba tenis pega-
ra un pequefio cfrculo rojo en uno de los cuadros, en la columna
correspondiente, y que cada nifio con zapatos normales pega-
ra un cfrculo en el cuadro de la columna indicada. Con el tiem-
po, los circulos pegados se volvieron lineas, y empez6 a notarse
cierta emocién cuando se vio que los tenis iban “ganando”. Pero
hubo que comprobar esto, por lo que la cuenta de los circulos de
los tenis se compard con el monto de cfrculos de los zapatos.
Ese dfa, en realidad, habfa m4s tenis que zapatos normales en
¢l jardfn de nifos. Luego los nifios contaron todos los circulos
rojos que habfa en la grafica y compararon su nitmero con una
cuenta de ellos mismos, y vieron que las sumas coincidfan. Por
lo tanto, como eran cinco, los nifios con zapatos normalcs to-
maron }a ruidosa resolucién de llegar con tenis al dfa siguiente.

ylo

o
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La VIDA EN EL GRUPO

La vida en el grupo tiene muchos desaffos para el nifio, aparte
de los que tienen que ver con las relaciones de nifio a nifio.
Principalmente, éstas son demandas necesarias por las exigen-
cias de la existencia del grupo, que provocan cierta desazén en
el niflo pequefio mientras ain se desarrolla su capacidad de
compartir.

~ Si el niflo ha estado en una guarderfa, esta fase del jardin de
nifios puede facilitarse, Pero acaso ni siquiera la guarderfa haya
resuelto el deseo del nifio de ser quien acapare el corazén de la
maestra ni le haya ayudado a contener sus impulsos hasta el
punto en que las necesidades del grupo reduzcan las suyas.
Esto no es por fuerza una falla de la guarderfa. Algunos nifios
socializan con mas dificultad que otros, y a los cinco afios toda-
via muchos necesitan ayuda para volverse miembros razona-
blemente cooperativos de un grupo. Existen rutinas y ritos que
son necesarios si se quiere que muchos nifios compartan un

.aula limitada en equipo y abastos, circunstancia aplicable has-

™
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ta en la escuela mejor equipada. Bl compartir exige, inevitable-
mente, cierta reduccién de los deseos y 1as libertades persona-
les, y no todos los nifios reaccionan con igual alegria a este
hecho de la vida.

Los padres deben darse cuenta de que la alegrfa o la tristeza
de un nido en la escuela puede estar en funcién de su capaci-
dad de abandonar algunos de sus descos individuales para be-
neficio del grupo. Muchas "actividades que son perfectamente
razonables al ser actuadas por un nifio en el hogar se vuelven
intolerables en un medio centrado en la vida del grupo. Por
ejemplo, cantar constituye una experiencia deliciosa y alegre,
pero el canto de un nifio puede estropear un cuento que se
estaba contando para quienes deseaban escucharlo. En una es-
cuela donde el espacio exterior debe repartirse, los nifios, en lo
individual, quiz4s se vean interrumpiendo la cosa interesanti-
sima que hacfan antes de prepararse, para que toda la clase
pueda salir en el momento asignado. O veamos el hecho de que
los nifios varones tienden a monopolizar los bloques de cons-
truccién en cualquier aula. Una maestra consciente de esto
podra contener deliberadamente las ambiciones de los nifos
varones, para que las nifias salgan del rincén donde jugaban a
la casita, y participen en un tipo de juego que pide una diferen-
te simbolizacién. Puesto que esto aumenta inmediatamente la
cantidad de quienes deben participar en el juego con bloques,
puede causar cierto resentimiento entre algunos nifios. O, pese
al hecho de que durante periodos la maestra pida a los niflos
correr en la misma direccidn, para que no choquen entre sf, un
nifio, sin pensarlo, puede correr en cualquier sentido, como si
estuviese a solas en una habitacién de su hogar. Y cuando lo
derriban su resentimiento puede ser contra el nifio que trope-
z6 con ¢l y le causé un dafo.

Nada de esto es extraordinario en nifios tan pequefios. Pero_
se debe comprender por lo que es, pues esto y la lucha por ¢l
liderazgo con frecuencia se disimulan ante los padres, en
quejas de muy distinto caricter. Por ejemplo, hay niflos que,
en su afin por empezar a construir, apilan sus bloques de
construccién en el suelo, frente a la pared, haciendo asf que
sin querer otros no puedan tomarlos. Luego, la maestra podr4
decir: “A menos que recuerden recoger los bloques mis aleja-
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dos de los estantes, tendrin que dejar de jugar con ellos hasta
que se acuerden mejor”, Pero el drama que se dirg en casa es
el siguiente: “Jackie y Harry jugaron con los bloques, pero la
maestra no me lo permitié a mf”.

6§10
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Trabajamos juntos
cuando...

Eduord Mot *

No basta con agrupar mesas y sillas,

juntar al alumnado y ponerse a trabzjar

para que se aprenda mejor. El autor hace una
sintesis de algunos estudios psicolégicos

para mostrar qué sucede

realmente cuando trabajamos juntos.

«La cooperacion entre nifios es tan importante como la
intervencion de los adultos. Desde el punto de vista inte-
lectual, es la mds apta para favorecer el verdadero inter-
cambio de ideas y la discusidn, es decir, todas las conduc-
tas capaces de educar la mente critica, la chjetividad y la
reflexion discursiva. Desde un punto de vista moral, con-
duce a porter en prictica los principios que rigen una con-
duata, y no sélo a una sumisidn exteriors

(Piaget, 1969),

primera vista puede parecer trivial de-

fender la idea de que la construccion de

conocimientos supone la colsboracién
entre personas. Basu con observar cémo apren-
den y se desarrollan los nifios para darse cuenta
de lo importante que son las ayudas, los modelos
y los incentivos que emanan de sus padres, de sus
profesores o de sus compaficros. Y sin embargo,
solo recientemente la psicologia ha otorgadoa la
interaccidn social el papel decisivo que merece
como elemento bisico sin el cual es dificil enten-
der como y por qué los nifios se desarrollan y
aprenden.

Uno de los aspectos de esta dimension social
que mis ha tardado en ser revalorizado es precisa-
mente el valor de la interaccion entre iguales. Mu-
chos estudios muestran, de forma general, las ven-
tajas de un wabajo colaborativo en relacion con un
trabajo individual o competitivo. Considerar ka in-
teraccion entre iguales como un proceso esencial
en la construccidn de conocimientos —en la es-
cuels, pero también en Iz familia, en contextos de
Juego o en otros escenarios de aprendizaje no for-

BA Miadamne da Dadannla INT0D8C / Calinen

mal— ha supuesto tener que descartar La idea de
que para aprender es indispensable seguir las ins-
trucciones de una persona mis competente; ¢ la
idea de que un2 interaccién entre iguales puede
ser divertida y hasta Gl para entretener  los ni-
fics, pero nunca formadora y necesana para lograr
nuevas adquisiciones.

Sélo desde hace urnos aiios, 1a psicologia ha abor-
dado con la seriedad que se merece ¢l estudio de a
interaccion entre iguales mostrando su valor en
cualquier proceso Gc wprendizaje. Hasta wal punto
que hoy tenemos que enfrentarnos, sobre godo si
pensamos en los aprendizajes escolares, 2 otro pro-
blema tai vez aun mds insidioso: convencidos del
potencial de aprendizaje que supone la interaccién
entre iguales, desearnos organizar las clases en gru-
pos de alumnos sin caer en L cuenta de que no bas-
t con poner juntos a los alumnos para que se pro-
duzca un aprendizaje rico y significadvo.

Es cierto que muchas aulas han abandonade,
con razon, la estructura dominante y clisica de
organizacién basada en la interaccion profesor-
grupo de alumnos. Pero, como apunta acertada-
mente y con ironia Cazden (1991), tal vez lo que
muchas veces hayamos conseguido es socializar
los asientos, no el aprendizajé. Es, pues, esencial
averiguar lo que nos aporun los estudios psicolo-
gicos sobre las diferentes dinimicas que se pue-
den manifestr en una situacién de interaccion
entre iguales para tener criterios a la hora de sacar
el mayor parndo posible de las situaciones grupa-
les de aprendizaje. Son estudios que se proponen
conocer mejor qué es lo que ocurre cuando per-
sonas con caracteristicas parecidas resuelven una
tarea de forma conjunta. Son formas de interac-
¢i6n que incluyen no sdlo procesos cognitivos si-
no también procesos sociales y afectivos. Dichos
procesos son diferentes de los que surgen en una
interaccion adulto-nifio. En este ultimo caso do-
mina la autoridad del adulto, lo que crea una re-
lacién asimétrica basada en la imposicion de un
punto de vista, mientras que en algunas formas
colaborativas de interaccion entre iguales es posi-
ble 1a reciprocidad y una mayor libertad para ex-
presar puntos de vista diferentes.

Hay gue tener en cuenea que resulea dificil Hevar
¢l razonamiento de la igualdad a su extremo. Nun-
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ca encontraremos dos alumnos iguales en todos
los aspectos. Algunas variables sencillas (como ha
edad, el nivel escolar, el sexo, la lengua, etc.)
podrin ser equiparadas con facilidad, pero otras
(nivel de competencia, grado de motivacién, au-
toconcepto, nivel de habilidad social, etc.) pueden
resulur dificiles de garantizar. Pero en términos
gencerales se distinguen las formas de interaccién
en las que personas adultas competentes guian el
proceso de aprendizaje de las formas de irterac-
cion en las que participan personas de edades y ni-
veles de aprendizaje parecidos. A estas altimas, de
forma genérica, se les llama «nteraccion entre
igualess, pues los participantes presentan un ma-
yor grado de igualdad, simetria y reciprocidad en
sus actuaciones que cuando lo hacen con sus pro-
fesores, con sus padres o con otros adultos.

Las diferentes formas que aparecen en una inte-
raccion entre iguales no son necesariamente ex-
cluyentes; pueden aparecer en una misma situa-
¢idn de trabajo en grupo. Ademds son manifests-
ciones espontineas de la dindmica interacdva no
directzmente manipulables desde fuera, aunque
es innegable que ciertos escenarios de trabajo en
grupo pueden favorecer mds que otros 12 apari-
cion de tal o cual forma de interaccion.

A veces se confunden estas dos realidades, pues
muchas de las apelaciones de ambas coinciden.
Una cosa es organizar los grupos orientando y es-
cogiendo diferentes parimetros de la situacion de
aprendizaje (la estructura de 12 meta y la escructu-
ra de 1a recompensa, por ejemplo) y de¢ sus para-
cipantes (grado de igualdad o atribucién de roles,

¢TEMA DEL MIES ¢

por ejemplo), con lo que se consiguen situaciones
de tpo cooperativo, competitivo, de tutoria, etc.,
y otra cosa es la dinimica interna que se manifies-
ta en estos grupos, dinimica en la que se pueden
distinguir varios procesos psicoldgicos. Es este se-
gundo aspecto el que se recoge er: ¢l presente
articulo.

Cuando el otro se toma como
referencia
Los alumnos no slo observan e imitan a los
adultos. También pueden aprender tomando
ejemplo de lo que hacen sus compaiieros. Esta
tendencia, presente en cualquier forma de traba-
jo, es muy caracterisdica de las situaciones en las

que los alumnos retuelven juntos una tarea. EI

alumno que es observado por otro proporciona
la motivacién para emprender una actvidad y
sugiere ideas concretas para 2ctuar. De esta forma
se cTea una actuacidn simultinea que ayuda i que
cada uno observe lo que el otro estd haciendo.
Esta situacion tiene una doble ventaja. Por un la-
do introduce un cierto distanciamiento entre el
alumno y sus acciones; ¢s como si cada alumno
se pudiese ver desdoblado y observase con mayor
tranquilidad lo que él mismo hace o puede hacer
a través de su compafiero. Por otro lado permite
que los alumnos regulen mejor sus propias ac-
tuaciones; al observar lo que hace el otre y apre-
ciar la distancia que separa sus actuaciones de las
del otro, tienen mayor facilidad para rectificarlas,
corregirlas o descartarlas.

No pensemos, sin embargo, que la imitacién se

Febrero / N.° 255 / Cuademos de Pedagogia 55

Se area una
octuacidn
simwltanea
o que
cada cval
observo o
que hooe of
compaiiera,

Digitalizado por: I.S.C. Hector Alberto Turrubiartes Cerino

hturrubiartes@beceneslp.edu.mx

ANGEIL M RIA.
-

N



P

reduce 2 una reproduccién mecinica de lo que
hace ¢l owro. Siempre supone una reelaboracion
~¢n los casos mis sencillos se asemeja 2 una co-
Pia. pero aun en estos casos el alumno ha de re-
construir lo que ejecuta el modelo— que exige
un verdidero tmabajo cognitive. No pensemocs
tampoco que lo Gnico que puede imitar y obser-
var ¢l alumno de sus compafieros de trabajo son
acciones y procedimientos para resolver la tarea,
Muchas veces son actitudes (de interés, de respe-
“t0), formas de abordar ¢l problema (impulsiva, re-
flexiva) o hasta emociones (alegria, desconcierto).
En todos estos casos lo importante no es tanto
que un alumno reproduzea lo que hace el otro
como ¢l que s¢ dé cuenta y pucja observar en el
otro comportamientos que también ¢l puede ma-
nifesar. Precisamente, el hecho de que sea un
fgual y no un aduito puede favorecer la simetria
de roles (¢] hace algo que yo puedo también asu-
mir) y evita el caricter impositivo de muchos de
los modelos adultos.

Cuando se enfrentan diferentes
puntos de vista

En ¢l otro extremo del polo imitative y acomo-
dador en ¢l que los otros son modelos de obser-
vacién, tenemos una forma de interactuar cuyo
valor reside precisamente en ha distincidn, opo-
sicion y confrontacién de puntos de vista. Los
otros, en este caso, encarnan la diferencia, la alte-
La resclugén  nidad. Son muy comunes las situaciones en las
de una tareg  Gu¢ los alumnos (sobre todo a partir de cierta
edad) se ensafian los unos con los otros y defien-
" den su punto de vista intentando rebatir el de sus
distribuinse  ompanieros. Puede surgir entonces un intercam-
entre varics  bio de ideas, un juego de argumentaciones o una
personas.  reconsideracion del punto de vista antes defendi-
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do, actividades que pueden ser muy positivas pa-
ra el aprendizje.

La aparicion y resolucin de un conflicto cog-
nitivo cuando los alumnos trabajan en grupo pue-
de, en muchos casos, tener un valor positivo para
el aprendizaje. Por de pronto, para que aparezca
una tensidn enire des posturas hace fajta que estas
posturas se formulen, se expliciten y se comuni-
quen. Esto requiere un primer trabajo de elabora-
cion y de clanficacién. Pero para que haya con-
flicto es necesario que los diferentes puntos de
vista o soluciones se comparen entre si de forma
pertinente. No es suficiente que se expresen; hay
que reiacionarlos y determinar en qué medida son
divergentes. La aceptacion por parte de los alum-
nos del caricter conflictivo de dos o mis puntos
de vista les puede conducir entonces a una serie
de correcciones, justificaciones o nuevas argu-
mentciones que son de inestimable valor pana
potenciar un aprendizaje mis profundo.

El valor del conflicto cognitivo (o mejor socio-
cognitivo, pues su naturaleza es tanto social como
cognitiva en sentido estricto) ha sido puesto en
evidencia por numerosas investigaciones psicolo-
gicas ¥ psicoeducativas. Parece que el hecho de
que las que se opongan sean personas con cierta
igualdad y que no impongan de {forma autoritaria
sus actuaciones, hace que el conflicto pheda ser
provechoso, siempre y cuando, naturalments, ha-
ya una voluntad para’ encontrar la solucién te-
niendo en cuenta lo que aporta el otro. Sin em-
bargo, lo mis importante tal vez no sea que apa-
rezca un conflicto. Lo que es mis dificil de ase-
gurar es que ¢l desacuerdo se resuelva y conduzca
2 un conocimiento mayor y comparudo por to-
dos los alumnos. Ademis, contranamente 2 lo
que se suponia hace unos afios, el conflicto no es
¢l proceso de aprendizaje por excelencia en situa-
ciones de trabajo en grupo. Son mis comunes las
situaciones que generan una verdadera colabora-
€i6n entre participantes.

“

| Cuando se distribuyen los roles .

" Precisamente, una forma posible de organizacion

del trabajo en grupo es la que consiste en repartir-
se la carga cognitiva y afectiva que supone tener
que resolver una tarea que requicre esfuerzo. Es
esta forma de organizacién la que mis se ajustaa ba
idea de que en grupo se pueden lograr objedvos
dificiles de alcanzar si cada uno va por su cuenta.
Por de pronto, que L resolucion de una tarea
ueda disoibuirse entre varias personas hace que
carga mental que ha de asumir cada alumno sea
menor. Ademis, que el trabajo se distribuya hace
que los compafieros repartan entre todos la res-
ponsabilidad y el esfuerzo que supone abordar
una tarea; esto puede ayudar a algunos alumnos a
superar ciertos obsticulos de aprendizaje ligados a
una falta de motivacién o a una baja autoestima,
Hay que reconocer que no es ficil conseguir si-
tuaciones de aprendizaje que faciliten dicho re

parto, pero también es cierto que es muy COmﬁrD 2 2
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que los grupos de alumnos adopten roles bien de-
tertninados cuando interacnian entre ellos para
resolver una tarea: uno puede asumir un rol acd-
vo y ejecutar las acciones necesarias, otro puede
adoptar un papel mis critico, otro puede preferir
anotar y conservar ¢l registro de lo que ocurre,
otro puede ser el tipico que cuestiona sin cesar,
etc. Hasta se ha demostrado que en tareas bien
determinadas y adaptadas a su edad, nifios de edad
preescolar son capaces de coordinar sus acciones
con vistas a conseguir un objetivo que no podrian
alcanzar solos.

Es interesante constatar que algunos de estos
roles son reciprocos y pueden dar lugar a intere-
santes situaciones de intercambio. Es ficil imagi-
narse lo provechoso que puede resultar, por
¢jemplo, que un alumno tenga que leer 2 otro ¢l
texto que acaba de redactar con el objetivo de que
éste lo entznda, y que luego se intercambien los
roles de lector/oyente; o que un alumno asuma e
rol de corrector de los errores que comete su
compaiiero, para después intercambiar los pape-
les. O tambien podemos imaginar el caso, muy
frecuente, de que uno de¢ los alumnos haga de ins-
tructor-tutor y ensefie o explique a otro (alumno-tu-
torizado) algin aspecto de La tarea. En todos estos
casos, la exastencia de una reciprocidad de actua-
ciones entre los alumnos puede generar procesos
interesantes para ¢l aprendizaje. Por de pronto, el
alumno que asume un rol determinado ha de ha-
cer el esfuerzo de ponerse en ¢l punto de visa del
compafiero que asume ¢l rol complementario, al-
go que se facilita cuando estos roles se intercam-
bian. Igualmente, saber que lo que uno hace (leer,
por ejemplo) esta direcramente relacionado con lo

que el otro hace (tratar de comprender lo que es-
cucha) facilita que el alumno tome mayor con-
ciencia de aspectos de su actuacion que hubiesen

dido permanecer ocultos (identificar errores o
ambigliedades del texto, por e¢jemplo), pudiendo
asi controlarios con mayor facilidad.

De forma general, estas situaciones parecen,
pues. facilitar los procesos de toma de conciencia
y autorregulacion, aspectos esenciales en cual-
quier tipo de aprendizaje.

B Cuando se comparte para avanzar
En algunos casos el trabajo en grupo adopta una
organizacion basada en 13 mutualidad y en el es-

fuerzo conjunto para llegar a una solucién com-

partida, En estos casos los alumnos esublecen
una serie de lazos interrelacionados que condu~
cen a2 una verdadera construccidn conjunta: ex-
ploran, proponen, rectifican, integran lo que dice
el compafiero, regulan sus actuaciones, argumen-
tan sus propuestas para que ¢l otro las entienda,
etc., todo ello con el objetivo de alcanzar una
meta comin.

Lz interaccion, en este caso, no se reduce aun
proceso imitadvo, ni a una confrontacion ni a
un distribucidn clara de roles. Se basa mis bien
en procesos en los que Jos alumnos se regulan
mutuamente y COmparte= progresivamente signi-
ficados, lo que puede conducir 2 un verdadero
progreso dificilmente realizable sin 12 ayuda de los
orros. El punto de partida es 1a creacién de una la-
2O Comuncanvo ¢ntre pifucipantes, una especic
de referente comin que permite un ajuste pro-
gresivo de las actuacioness de los participantes. Es
una forma de organizacion en la que el proceso de
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toma de decisiones se lleva a cabo conjunamen-
te y 2 través de una exploracion equilibrada por
parte de los alumnos de diferentes puntos de vis-
tay de una elaboracién conjuntz de posibles solu-
ciones.

Esta formz de organizacién exige, por de pron-
to, ciertas habilidades comunicativas; necesia,
igualmente, relaciones simétricas y reciprocas
entre los participantes, asi como un deseo de fon-
do de ir compartiendo la resolucion de la tarea.
Solo de esta forma se puede crear un ambiente de
trabajo en el que las ayudas, las demandas de ayu-
da, I correccidn de errores y las diferentes pro-
puestas leguen a coordinarse en una direccién
comin. Estas exigencias pueden parecer dificiles
de alcanzar. Pero esta dificultad tene su contra-
pardda. El trabajo compartido es una forma de
organizacidn que tiene la ventaja de potenciar as-
pectos afectivos, actitudinales y motivacionales
muy positivos para el aprendizaje. En una orga-
nizaci6n de este tipo cada alumno se siente parte
integrante del grupo, ademis de darse cuenta de
que pucde ayudar y ser ayudado. Puede tomar
conciencia de que sdlo respetando La aportacién
del otro, la suya seri respetada y ambas contri-
buirin 2 un avance en el trabajo. Su participa-
cidn, si es lo suficientemente visible, puede dar-
le gratas satisfacciones; de igual forma, los fraca-
sos pueden repartirse en ¢l grupo y ser analizados
por todos los participantes.

~ Eldpo de dindmica que se manifiesta en una si-
tuacion de trabajo en grupo es, pues, muy vanada.
Nos hemos detenido en todas aquellas que, de al-
guna manera, poseen un valor para potenciar el
aprendizaje, todas aquellas en las que los alumnos
aunan sus esfuerzos para conseguir algo que no
conseguinan solos. Pero el solo hecho de ponera
trabajar juntos a los alumnos no es una garanta de
eficacia. Son miltiples los factores y las razones
que hacen que una sitwacién de tmabajo en grupo
s &n::cchosa, mientras que otra configuracién
de res puede conducir 2 bioqueos, resisten-
cias o simplemente a una ausencia de interaccién.
Como se muestra en otros articulos de este nd-
mero, 2] hecho de omar en consideracién algu-
nos de estos factores, aunque nunca sera una ga-
rantia total de éxito, puede ayudar a disefar esce-
narios de trabajo que potencien las ventajas del
trabsjo colaborativo. o

-
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Homogeneidad versus heterogeneidad

fa Y
La escuela transmisiva, Lara sostener sus principios y
metodologfas confundio la idea de dar iguales posibili-
dades a todos los ninos, con considerar que todos los
nifos son iguales.
Ha necesitado sostener la idea de que todos los alumnos
son iguales para justificar que es necesaric impartir a to-

dos desde cero los mismas contenidos ya que ninguno
sabe nada. “Si el nifto no sabe, ninguno sabe y todos son
iguales porque comienzan a la misma edad y desde ce-
ro.”

La escuela en todas sus formalidades se ha ocupado de
dejar bicn representada dicha igualdad. Todos vestidos
con el mismo uniforme, todos los nifos iguales por
edad, todos los discapacitados juntos en las escuelas és-
peciales, etc., suponiendo ademds que de este modo la
tarea quedarfa facilitada.

Es muy habitual cscuchar en los corredores dc la escue-
las a maestros decir: “esie ano tengo un grupo de nifnos
muy parejito, es barbaro”, “se trabaja bien porque son
todos iguales™, “este ano el grupo es muy despa-ejo, no
voy a poder hacer gran cosa”, “los ninos dilerentes atra-
san a los demis”, etc.

Siendo coherentes con el principio de igualdad este mo-
delo de escuela no comprende, ni acepta la diversidad y
se deficnde de ella buscando progresivarmente mas ho-
mogeneidad e igualdad sobre una base de discrimina-
cion y exclusion.

Una escuela constructiva se debe fundar en aceptar y
promover la diversidad entre sus alumnos.

Si partimos de la premisa de que cada uno de los ninos
sabe, y de que, evidentemente, sabrdn cosas distintas,
porque dependen de lo que han vivido fuera del contex-
to escolar, de lo que han experimentado en sus prime-
ros aos de vida que les otorgé diferentes oportunidades
para saber, es obvio que no pueden ser iguales los con-
tenidos ni los modos de acercarse al saber.

Acepiar a los ninos con su diversidad es el punto de ma-
yor valor que posee edte tipo de escuela que propone-
mos. La misma puede incluir incluso al nifio discapaci-
tado porque parte de la base de que “tedos los ninos son
diferentes”

El maestro deberd ser capaz de trabajar con nifios dis-
tintos entre si buscando lo que cada uno sabe hacer o
puede aportar a los demds. Sin duda todos tenemos es-
pacios de excelencia, el problema es que no siempre son
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visibles y [4ciles de encontrar por diferentes lactores.
Es necesario que la escuela apueste a la capacidad de ca-
da nino, y lo ayude extendiendo el abanico de propues-
tas, de manera tal que cada uno pueda encontrar su lu-
gar, su lenguaje. Cuando esto no ocurre, y la escuela se
reduce mucho, se convierte en una institucion adecua-
da solo para unos pocos.

Una escuela que se enriquece con la heterogencidad de
sus alumnos, elige y busca criterios que sostengan dicha
diversidad. Asf por ejemplo podria cuestionar ¢l hecho
de que atin se siga sosteniendo como modelo la homo-
geneidad por edad para formar los grados.

iQué significa en la practica que todos los nifios de 8, 0
de 12 estén juntos? No significa nada, porque se presu-
pone que todos tienen el mismo desarrollo cuando por
ejemplo sabemos que una nina de 12 anos poco tiene
que ver con un nifio de su misma edad.

Lo que sf tienen de igual (aunque no siempre ocurra)
son los derechos, asf como los tiene un nino ciego, sor-
do o extranjero. Veamos qué sucede justamente con es-
tos ultimos, por ejemplo en ltalia. Con la masiva inmi-
gracién de nifios alricanos surge inquietud {rente a este
modelo: gen qué grado lo incorporo?, ;puedo ubicar a
un nifio de 11 anos con todos chiquitos de 6 aos, por-
que si lo ubico con los de su edad estard muy atrasado?
Sin duda, defender la igualdad por edad, es seguir es-
condiéndonos detrds de un dedo, y el ejemplo anterior
nos demuestra sus dificultades para responder.
Debemos construir una escuela que cambie embande-
randose en el criterio de la diversidad de sus alumnos.

Una escuela abierta o una escuela cerrada

La escuela con el modelo tradicional, en lineas genera-
les no acepta la confrontacion con el medio externo, por
lo tanto se mantiene real y metaléricamente como una
escuela de puertas cerradas.

Esta separacién se observa sobre todo en los aspectos
culturales, ya que al mantenerse al margen de todo lo
que cambia, de las investigaciones cientificas, de los
movimientos de debate, etc. y al aceptar tinicamente lo
que es “seguro” e “inamovible”, por principio queda
fuera de la cultura que se halla en permanente ebulli-
cién y movimiento.

Al presumir que el niio no sabe, debe por lo tanto ase-
gurarse de ello. La escuela debe obstaculizar el ingreso
al mundo externo de la misma, ya que ¢l nitto podria
mostrarse como conocedor, hasta quizds mds que su
propio maestro. Al mismo tiempo garantizando la “va-
ciedad de los niios”, no se les pennitird que traigan ni
siquiera en sus bolsillos elementos indicadores de su vi-
da extra escolar, ni piedritas, ni juguetes, ni pelotas, ni
munecos, ni animalitos, ya que se presupone que los
mismos interrumpirfan el proceso de la tarea escolar o
generarfan problemas en las relaciones vinculares con
otros ninos.

Canevaro, en su libro I bambini si perdone nel bosco, nos
dice que el nifo ertra en el bosque de la escuela, sin de-
recho a las piedritas que le permitirfan volver a encon-

trar ¢l camino; debe perderse y dejarse guiar completa-

mente por su maestro,

Pensamos que una escuela alternativa debe ser una es-

cuela abierta, la cual debe poder recibir a sus alumnos
con todos sus saberes, con lo que son, con lo que saben

hacer, con sus costumbres, con sus sentimientos.

El nifio debe poder llevar a la escucla les signos de su

experiencia, y el maestrp no sélo lo permitira sino que

lo fomentara ya que éste serd su punto de partida.

De la escuela se debe p(jder entrar y salir, real y metaf6-

ricamente hablando. E5 decir, se entra y se traen docu-

mentos y testimonios de lo que ocurre afuera que sirvan

para la tarea y también se sale para explorar y entender

juntos lo que ocurre en el medio social, politico, cultu-

ral, economico en el cual la escuela y los nifos se hallan

insertos. Debemos entender que la escucla no es una

fortaleza sino que es una institucion que se halla inmer-
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sa en un medio cultural determinado y que no pucde
mantenerse al margen si debe formar a los ninos para
que pucdan ser ciudadanos que se integren a la socie-
dad.

Lo individual frente a lo grupal

La escuela transmisiva se ha basado [undamentalmente
en una relacién dual y unidireccional entre ¢l maestro y
el alumno. '

No es contemplada la posibilidad de que se establezcan
relaciones entre los mismos nifos, ya que son vividas
como molestas para la tarea, o intentos de copiarse en-
tre los mismos. La idea de base es que como a la escue-
la se va a aprender lo que no se sabe y el docente es el
unico que sabe, entonces cada nifo en particular debe
relacionarse especffica e individualmente con ¢l docente.
Nosotros proponemos un tipo de escuela social, que
funciona y se estructura fundamentalimente sobre la ba-
se del trabajo grupal.

Es una escucla cooperativa, donde no hay perdedores ni
ganadores, sino mds bien donde todos ganan en el que-
hacer educativo. ,

El grupo es el lugar de los distintos puntos de vista, es
el punto de encuentro de éstos. Podriamos, casi a modo
de definicion, decir justamente que.en el trabajo en gru-
pos debemos garantizar que los que participan puedan
tener un punto de vista, y esto solo es posible si pode-
mos conocer, manipular, practicar, dominar ¢l objcto a
conocer. )

Puntos de vista distintos: el trabajo grupal tiene poco
sentido si todos pensamos lo misimo, y este es el mensa-
je que debemos transmitir a los ninos: el grupo goza de
la diversidad.

Llegar a un punto de encuentro: no se trata siempre
de juntarse para llegar a una unica propuesta, por eso ¢l

trabajo en grupo no termina cuando encontramos una
unica verdad. El grupo concluye su tarea cuando se
sicnte satisfecho con lo trabajado, cuando siente y reco-
noce el debate, cuando reconoce las contradicciones,
acepta la diversidad y llega igualmente a producir

acuerdos. La idea es que el grupo pueda trabajar un de--

terminado tema; algunos pensardn una cosa, otros otra.
Es en ese momento cuando el grupo se pouie en marcha,
debate, busca, solicita, consulta, reflexiona hasta llegar
a un nuevo acuerdo. Seguramente si el grupo funciona
bien llegar4 a un acuerdo que implique un nivel cogni-
tivo mas alto, en cambio si el grupo funciona mal es
probable que el acuerdo sea defensivo, como cuando
ninguno ha querido renunciar a su propia opinion. En
este caso el nivel ha bajado quiz4 para garantizar por lo
menos el bienestar del grupo mismo.

La escuela debe ayudar a que los grupos salgan del con-
flicto generando un nivel cognitivo mds alto y encon-
trando un nuevo equilibrio. Esto no significa que la es-
cuela deba encargarse de romper los equilibrios a los
quc licgan los ninos, sino que m4s bien deber4 propiciar
condiciones en las cuales al menos los ninos puedan po-
ner en duda sus propios saberes, del mismo modo que
lo hacen en forma natural cuando juegan enlrentando
sus teorfas con la realidad, y si éstas no le funcionan o
no se adecuan, las modilican para poder seguir jugando.
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P.-Usted y muchos autores nos dicen que de-
bemos partir de los conocimientos previos de
los nifios, pero si tenemos treinta alumnos en
el aula, ;como hacemos para saber lo que sa-
ben los treinta?

R.-Aqui lo flundamental es partir de la base de
que los treinta nifios tienen un saber, y que co-
mo son difcrentes entre sf saben cosas distin-
tas y de modos distintos. Este punto que po-
dria constituir un obstdculo, es el que nos per-
mite mds bien comenzar un recorrido metodo-
logico que producirfa efectos, y aunque seria

“dificil intentar en este contexto exponer los

detalles de esta propuesta metodolégica les
propongo que pensemas algunas cuestiones al
respecto.

El tomar como premisa que todos los nifios sa-
ben y que cada uno sabe cosas diferentes, nos
conduce a trabajar acerca de la relatividad en
la construcci6n del conocimiento y este seri el
material que se ubicard en el centro del saber.
Ademds si son treinta alumnos, resultan trein-
ta ocasiones, treinta posibilidades para enri-
quecer el trabajo en el aula. Y aquf lo que se
pone en juego es el uso metodologico del tra-
bajo grupal y lo que debe valorarse son los
conceptosde “*mutua libertad”, en tanto respeto
por las dilerentes opiniones en contraposicién
al concepto de igualdad, donde lo que termina
sucediendo es que se margina al diferente.
Voy a contarles una ané¢dota que quiza nos
sirve para ilustrar lo que queremos significar.
Freinet, un gran pedagogo, se enferma des-
pués de la primera guerra mundial y queda tf-
sico. No acepta la jubilacién por invalidez y se
empefia en seguir enseilando sin contar con
mas de 10 minutos de voz para disertar en sus
clases.

No podia hablar y tenfa ademds alrededor de
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preguintas de maestros:

Reflexiones vy

65 alumnos en su clase de edades variadas
desde 3 hasta 15 anos aproximadamente

En tal situacion no tuvo mas remcdio que in-
ventar una escucla distinta, en donde el mavs-
tro tuvo que dejar de ser ¢l centro de la ense-
nanza, del saber, y los alumnos, ocupando un
lugar protagonico, debicron trabajar juntos
aprovechando la diversidad y apoyandose
unos con los otros. Sin saberlo y por razones
muy distintas a las que venimos exponiendo,
sentd un antecedente de vanguardia para su
época; sento el precedente de que es posible
un modelo diferente.
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Establecimiento de un

ambiente de apoyo:

e — - -

los fundamentos de las
interacciones positivas
aduito-nino

En la practica el autoentendimiento de cada nifio se desarrolia
en colaboracidn con otros. ¢Qué es, después de todo, el yo
real de un nifio? Como aduitos, tenemos conceptos dei vo
reai del nifo, el nific también tiene sus propios conceptos.
Algunas veces, el nifo sabe mejor que nosotros; otras veces,
nosotros sabemos mas que él. £i objetivo consiste en
colaborar con el nific en el desariollo de un yo que sea, a la

ENTENDIMIENTO DE LOS

AMBIENTES DE APOYO

En el aprendizaje activo, dado que es un pro-

ceso social e interactivo, es esencial la crea-
cién de un ambiente de apoyo interpersonal.
Por ello, uno de los principales objetivos del
Curriculum de High Scope consiste en ayudar
a los adultos en el establecimiento y manteni-
miento de escenarios donde puedan interac-
tuar positivamente con nifios, de modo que
éstos puedan trabajar y jugar con personas y
materiales sin ninguin temor, ansiedad, tedio o
descuido. Este objetivo se deriva de los descu-
brimientos de la teoria psicolégica, la investi-
gaciony la prictica de que el aprendizaje acti-
vo es el principal medio por el cual los nifios
construyen un conocimiento social, emocio-
nal, intelectual y fisico. .

En un escenario de aprendizaje activo, los
nifios gozan de plena iibertad para manipular
materiales, hacer elecciones, planes, tomar
decisiones, hablar y reflexionar acerca de lo
que estan haciendo, y aceptar el apoyo de los
adultos y compafieros cuando lo necesiten. En
los nifios que participan en estos tipos de expe-
riencias de aprendizaje activo, es notoria la

vez, valorado y verdadero.

" Nancy Curny v CarL Jonnson, 19G0.

habilidad que desarroflan para pensar y razo-
nar, y también su capacidad para entenderse a
si mismos y relacionarse bien con los demas.

El propésito de este capitulo es el de aclarar
el significado del apoyo del adulto en un salon
de clase o centro de aprendizaje activo. Esto se
logra con la definicién de los componentes
basicos de las relaclones humanas, el exa-
men de climas interpersonales contrastantes
y sus efectos en los nifios, y conun enfoque en
los elementos del apoyo de los adultos que
contribuyen a un ambiente que favorece el
aprendizaje activo. Los elementos del apoyo de
los adultos son: compartir el cuntrol, enfocarse
en las fortalezas de los nifios, la formacion de
relaciones auténticas, el apoyo al juego de los
nifios, y la adopcién de un método para solucio-
nar los conflictos sociales.

El sentido del yo del niio:
desarrollo por medio de
la interaccién

Desde la infancia, las experiencias de los

nifios con las personas importantes en su vida
afectan la forma en que se ven a si mismos y,
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consecuentemente, la manera en que interac-
tian con las demas personas en diversas situa-
. ciones. El sentido del yo de un pequeiio se des-
arrolla gradualmente durante estas interaccio-
nes —conforme el nifio avanza a través de una
serie de etapas que se han descrito en una va-
riedad de formas.
Desde la perspectiva del psicoanalista Erik
Erikson (1950), desde la infancia hasta la edad

preescolar, los nifios atraviesan por tres etapas
importantes dei desarrollo social y emocional: -

confianza frente a desconfianza, autonomia
frente a vergiienza y duda, e iniciativa frente a
culpa. Cuando las experiencias de los nifos
con los adultos conducen al desarrollo de la
confianza, autonomia e iniciativa en vez de
la desconfianza, vergiienza, duda y culpa, los
nifios desarrollan sentimientos perdurables
de esperanza, aceptacién, fuerza de voluntad y
propésito. '

Los investigadores clinicos de lz infancia,
Stanley y Nancy Greenspan (1985), consideran
el periodo desde la infancia hasta los 4 afios,
como una etapa de seis acontecimientos eno-
cionales: autorregulacion e interés en el mun-
do, enamoramiento, desarrollo de comunica-
cién iniencional, surgimiento de un sentido
organizado del yo, creacion de ideas emociona-
les y pensamiento emocicnal. Los Greenspans
.consideran que son dos las tendencias basicas

£ -ue guian el desarrollo de los nifios: regulacion

y armonia, y exploracién de nuevas experien-
cias y prdcticas. Mas aun, sostienen que, con el
fin de construir un clima social y emocional
que conduzca a la salud y el aprendizaje del
nifio, es esencial que los adultos apoyen las
experiencias adecuadas para la edad de los
nifios. En ese ambiente de aprendizaje, se fo-
menta en los nifios una sensacién de compro-
miso emocional pleno, dominio y control.
Las investigaciones realizadas por el psicoa-
nalista John Bowlby (1969), y la psicéloga del
desarrollo Mary Ainsworth y sus colegas (1978),
giran alrededor de la importancia de la vincu-
lacién —el proceso por el cual el nifio se apega
emocionalmente a su madre, padre y otras per-
sonas que le proporcionan cuidados significa-
tivos. La vinculacién, o apego, afecta direc-

tamente aspectos clave de la personalidad

infantil, incluyendo la empatia, simpatia, capa-

cidad para solucionar problemas, inclinacién
al juego v la sociabilidad.

Otra investigacion relacionada (Lewis, 1986,

p. 15), describe el proceso de vinculacién en

términos similares: “Por medio de interaccio-

es reciprocas y sensibles, y el surgimiento de

62 PRIMERA PARTE. EL SISTEMA DE APRENDIZAIE ACTIVO

?
El susurro de la conversacién es una caractsristico normal
de los escenarios High Scope, debido ¢ que el aprendiza-
je es un procesc social, interactivo.

un sentido del yo, los nifios tienen la capacidad
para establecer relaciones que les proporcio-
nan una base segura desde la cual explorar su
entorno.” Una vez que estin firmemente apega-
dos a sus padres, o a quienes les proporcionan
cuidados significativos, la principal tarea emo-
cioral de los pequeiios, segun la psicéloga Mar-
garet Mahler y colaboradores (1975), es la de
obtener un sentido de si mismos como indivi-
duos diferentes y separados —individucs que
son capaces de mantener sus fuertes vinculos
emocionales.

Evidentemente, el apoyo y la atencién per-
manente de los adultos permite a los nifios flo-
recer —crecer, aprender y construir un conoci-
miento funcional del musdo fisico y social.

Componentes bdsicos de
las relaciones humanas

Si bien el sentido del yo es un concepto bas-
tante abstracto, se vuelve mas claro cuando se
considera en el contexto de cinco capacidades
clave que se identifican en la literatura sobre el
desarrollo infantil como elementos basicos de
la salud social y emocional de los nifios. Estas
capacidades para la confianza, autonomia, ini-
ciativa, empatia y confianza en si mismos, pro-
porcionan el fundamento para gran parte de la
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socializacién que ocurre conforme el nifio lle-
ga a la adultez. Estas capacidades tienen mas
oportunidades de florecer en un escenario de
aprendizaje activo que apoye el incremento
de relaciones sociales positivas.

Conflanza. La confianza es la creencia cer-
tera en uno mismo y en los demas, que permite
al pequefio aventurarse a emprender acciones
con el conocimiento de que las personas de las
cuales depende le proporcionaran el apoyc y
estimulo necesarios. El desarrolio de la con-
fianza empieza en el nacimiento, cuando los
padres y cuidadores responden a las necesida-
des del infante -alimentindolo, aseindolo,
mimandolo, jugando~, con lo que hacen que el
nifio se sienta a salvo y seguro.

Cuando llega la ctapa llamada maternal, el
sentido de confianza del nifio se ha desarrolla-
do al punto en el cual é! o ella puede explorarla
habiiacién contigua fuera de la vista dz] adulto.
No obstante, el nifio maternal todavia necesita
verificar con frecuencia que el adulto impor-
tante atn estd ahi. Animados por la confianza,
los nifios de tres y cuatro afios dejan el hogar
durante unas cuantas horas seguidas para ju-
gar con amigos o asistir a la escuela. Aprendera
confiar en un nuevo conjunto de personas fue-
ra de la familia, es un avance importanté para
este grupo de edad. En un escenario favora-
ble, los pequefios extienden el rango de sus re-
laciones de confianza a adultos y compaiiercs
nuevos.

Autonomia. La autonomia es la capacidad
de independencia y exploracién que inspira al
nifio a hacer declaraciones como: “Me pregun-
to qué hay a la vuelta de la esquina.” “Déjame
hacerlo.” Si bien los pequefios necesitan sentir
un vinculo firme con sus padres o cuidadores
principales, también necesitan desarrollar un
sentido de independencia como personas que
pueden hacer sus propias elecciones y hacer
cosas por si mismos. Un ejemplo temprano del
pensamiento independiente es un infante, Lui-
sito, arrullando y balbuceando a su pequeiio
oso de peluche: Luisito ha descubierto una
forma sencilla para entretenerse. Decir “no”
indiscriminadamente es una de las formas en
que los maternales ponen a prueba su sentido
de autcnomia emergente. Asimismo, en los pe-
querios que estdn empezando a dar los prime-
ros pasos, con la movilidad recién descubierta,
se presenta una sensacion de independencia
que algunas veces los conduce a situaciones
problemiticas —atorados debajo de una silla
alta, sobresaltados por el estruendo de las ollas

El proceso de opego o los cuidadores es importante en la
infancia, ayuda ol nifto a desarrollar un sentido de si mis-
mo como un individuo separado.

Fuera de caso, la confianza del preescelar en los adultos
es tentativo al principio, en tanto el nilo acepta ei desafio
de ampliar su circulo de relaciones.
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y sartenes que sacaron de una alacena, inmovi-
lizados en un lio de ropas que han decidido qui-
tarse.

Para los afios preescolares, los nifios ya son
capaces de hacer muchas cosas por si mismos
sin ponerse en tal riesgo, y los adultos deben
estimularlos a que lo hagan. Los nifios en edad
preescolar sienten un gran orgullo cuando se
visten solos, se sirven su propio jugo, montan
bicicleta, cargan cajas grandes, “leen” un libro
aun amigo. Esta clase de experiencias intensifi-
can el sentido de autonomia del nifio, dandoie
el valor para aventurarse y explorar nuevos
materiales, situaciones y relaciones.

Iniciatlva. La iniciativa es la capacidad de
los nifios de iniciar y continuar con una tarea
—evaluar una situacién, tomar una decisién y
actuar en funcién de lo que han llegado a

entender. A partir de la infancia, la iniciativaes

evidente cuando los pequeiios safialan y llevan
a cabo sus intenciones. Laurita, quien esti
empezando a andar, por ejemplo, ve el llavero
con las llaves de su madre sobre un banquille.
Su rostro se ilumina. Balbucea y pronuncia la
palabra general para todos los objetos intere-
santes, “da-bu, da-bu”. Laurita gatea hasta el
banquillo y, tomandolo con ambas manos, se
impulsa hasta ponerse de pie. Enseguida, suel-
ta las dos manos del banquillo para tomar las
llaves, pierde e! equilibrio, se cae de sentén en
€l piso, pero vuelve a agarrarse del banquilloy

Los nifos en edad preescolor se enorgullecen cuando
hacen cosas por si mismos, reflejando sus crecientes opti-
tudes para lo autonomia y lo iniciativo.

64

Cuando se estimula a los nifios o conversar sobre sus in-

tenciones y plones, los aduitos ayudon a que éstos actden

con determinacién y sienfan confianza en sus elecciones y
decisiones.

se pone nuevamente de pie. En este punto, Lau-
rita se sostiene del banquillo con ambas manos
~sin dejar de mirar las llaves. Con gran cuida-
do, retira lentamente del banquillo una mano,
toma las llaves con la mano libre, las coloca en
suboca, y después, con ambas manos apoyadas
en el banquillo, vuelve a la posicién sentada.
Una vez sentada, alegremente sacude, chupa,
lanza y recoge las llaves que con tanta determi-
nacion se empefio en poseer. Los nifios en edad
preescolar son mas ambiciosos y se expresan
con més claridad que los pequefios maternales.
“Juego con los bloques.” “Voy a traer papel,
mucho papel, y voy a cubrir la caja que me dio
pap4, y le cortaré unos agujeros para que sean
las ventanas y serd mi fuerte -yo y Paco, él me
va a avudar.” Es importante que los adultos
estimulen a los nifios en edad preescolar a que
describan sus intenciones con sus propias pala-
bras. Esto ayuda a que los nifios actien con
resolucién y se sientan confiados en su aptitud
para elegir y decidir —para hacer que sucedan
las cosas- y verse a si mismos como personas
competentes y habiles.
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Empatia. La empatia es la capacidad que
permite a los nifios entender los sentimientos
de otros, relacionandolos con sentimientos que
han expenmentado ellos mismos. La empatia
ayuda a los nifios a formar amistades y a des-
arrollar un sentido de pertenencia. Las prime-
ras sefiales de empatia aparecen en la infancia.
La psicéloga Janet Strayer (1986), dice lo
siguiente acerca de la capacidad de empatia de
un infante hacia sus iguales:

Aun cuando su entendimiento cognoscitivo es
limitado, los infantes de 6 meses de edad reaccio-
nan con conductas de interés y contacto hacia los
compaileros que lloran (p. 50).

En escenarios de grupo, por ejemplo, algu-
nos infantes y maternales insisten en jugar cer-
ca de nifios por quienes sienten una predilec-
cidén especial, y contemplan tristemente a sus
amigos especiales si es que éstos estan llorando
—algunas veces se acercan mas y dan palmadi-
tas a sus amigos, o les ofrecen un juguete como
consuelo. Strayer informa también que el inte-
rés de los infantes se extiende a los hermanos y
alos iguales: “Las madres informan que parala
edad de 14 meses, 65 % de los infantes mues-
tran uu .aterés empatico por sus hermanos”
(p. 50). Asimismo, es verdad que los infantes
reflejan los sentimientos de sus padres o cuida-.
dores adulios. Consideremos, por ejemplo, a
Tofio, un infante que sonrie ampliamente, bal-
bucea agita los brazos, y mueve las piernas
cuando llega su papa a recoaerlo dela guarde-
ria. Sin embargo, los dias en que su papi llega
de la ciudad sintiéndose presionado e irritable,
las expresiones iniciales de deleite de Tofio se
apagan de inmediato, reflejando la irritabilidad
del papa.

Para los afios preescolares, los nifios tienen
ya la capacidad de mostrar su interés por otros
en muchas formas. Con su creciente habilidad
con el lenguaje, los nifios en edad preescolar
tienen una mayor aptitud para expresar sus
sentimientos y empatia por ios sentimientos 4
otros -“Tienes apretada laboca. ¢Por qué estas
triste, nena?” “Ricardo estd muy triste porque
rompié el retrato de su mama.” “Oh, Paco est4
sonriendo porque va a ver a su papa.”

Conflanza en uno mismo. La confianza en
uno mismo es la capacidad para confiar en !
propia habilidad para lograr el éxito y contri-
buir positivamente a la sociedad. Esta segu-
ridad es un elemento esencial del orgullo inter-
no que puede sostener a los nifios a través de
las dificultades y conflictos que encuentran en
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su vida. La seguridad en si mismos se desarrolla
cuando los nifios pasan algiin tiempo en esce-
narios que la favorecen —desarrollando sus
habilidades e intereses y con oportunidades
para experimentar el éxito. Los investigadores
en el desarrollo infantil, Nancy Curry y Carl
Johnson (1990), reportan que cierto tipo de
experiencias influyen en la autoconfianza:

La evidercia disponible sugiere que el contar
con ur sentimiento bien establecido del propio
valor como persona, junto con una confianza y
conviccién de que se pueden enfrentar los desa-

fios de la vida, ejerce un efecto de proteccién. La

limitada evidencia sugiere que son dos los tipos
de experiencias que tienen mayor influencia: las
relacionss amorosas seguras y armoniosas; yel
desempefio exitoso de tareas que son importantes
para el individuo (p. 3).

“iLto hicel” los nifios desarrollan confianza en si mismos
cuands aleanzon objetivos que son importantes para ellos.

66

Sin embargo, e! desempeiio exitoso puede
ser dificil de alcanzar si los adultos no sacan
partido de las oportunidades para que los nifios
pongan en prictica su habilidad para,la solu-
cién de problemas. Es comprensible que los
adultos se disgusten con los nifios que se las
arreglan para colocarse en situaciones proble-
maticas ~el infante atorado debajo de unasilla
alta, el pequefio que llora en medio de un mon-
t6n de ollas y sartenes, el preescolar que se sir-
ve un vaso de jugo v lo derrama todc sobre la
mesa. Irénicamenie, sin embargo, las situacio-
nes potencialmente negativas como éstas, con

~ frecuencia proporcionan excelentes oportuni-

dades para. resolver problemas, que pueden
ayudar a los nifios a desarrollar la seguridad en
si mismos. Por ejemplo, con el avoyo y la reafir-
macién adecuados por parte del adulto, el
infante puede encontrar la forma de salirse de
debajo de la silla alta; al pequefio se ie puede
alentar para que vueiva a guardar las sartenes
en la alacenas; y el preescolar puede asumir la
responsabilidad de limpiar el jugo derramado.
Cuando los adultos tienen la paciencia para
visualizar estas situaciones desde el punto de
vista del nifio, reconocen la importancia de
alentarlos para que empiecen a resolver sus
propios problemas, colocando asi las bases

ara experiencias de aprendizaje que estimu-
en el espiritu de competencia y autorrespeto
de un nifio.

..
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compafierogde clasé; recotren tn largo cami- :
no hacia la;construccién ‘de corexiones: que

. contribuyen a fomeéntar la‘autoestima:®¥; i

Por nuestra parte, lo mejor que podemos
hacer es ensefiar a {os nifios, en un ambiente
de compasién y participacién. activa, ‘que el

. autorrespeto se gana, con frecuéncia concon- |
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sin embargo, incluso los nifios muy peque-
7i0s, no se dejan embaucar en la confianza en si

mismos por medio de la manipulacién de los

adultos y la falsa alabanza. Consideremos la

experiencia de David, por ejemplo: David est4 .

sentado en lasilla alta lanzando alegremente su
cuchara al piso cada vez que su mami se la
devuelve. Cuando se le dice: “No tires la cucha-
ra, David”, y nc se producc el resultado desea-
do, mamé saca a David de lasilla y le dice que
recoja la cuchara. “iNo!”, responde firmemen-

te. “Mama te ayudara entonces”, dice su mama,

ytoma la mano de David, la gufa hastala cucha-
ra, coloca los dedos del nifio alrededor de!
mango Y le sostiene la mano con la suya. “Asi,
David fue un buen nifio. Recogis su cuchara”,
dice la mam4 en tono de alabanza y aproba-
cién. “Nec, mamilo hace”, responde David con

toda naturalidad. La confianza en uno mismo
se desarrolla como resultado de las propias
acciones y decisiones, y los nifios parecen com-
prenderlo y esperan que los adultos lo compren-
dan también ~y actien de acuerdo con ello.

En ambientes de apoyo, el equilibrio entre lalibertad para explorar y la seguridad y cerfidumbre que crea un
ambiente predecible, més el apoyo adecuado, propician que los nifios permanezcen concentrados en las

actividades slegidas.
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Bloque II

La organizacion del

trabajo en el aula y la
planeacion didactica



Encabo, Ana M., Noemi A. Simon y Alcjandra M. Sorbara,
“Planificaciéon docente”, en Planificar planificando. Un
modelo para armar, Buenos Aircs, Colihue (Nuevos
caminos cn educacidn inicial), 1998, pp. 88-90.

010

e g B B T F A

T -y .':*.'. ',’%’f - A i — o .@
RN TUR St e -':: A

o = ~ “!.%-.--:- ) ...:.- -.:- () I:-,I -

I 3';;" 3 -:;I"-':.-".;:;:;
.,?:-} W m

.

ANA M. ENCABO - NOEMI A. SIMON
ALEJANDRA M. SORBARA

Planificar
vlaniticando

Un modelo para armar
o)

NUEVOS
CAMINS EN
EDUCACION

T

)

)
) :%!u:::-

T/
‘$

PR U TR
i,

&

-
»

LIV

A

R5s

R R
. LN
- o a
‘.- < . \J
Q." M

Digitalizado por: I.S.C. Héctor Alberto Turrubiartes Cerino

hturrubiartes@beceneslp.edu.mx



Capitulo I

Planificacion docente

«—;Podifas decirme por favor qué camino

he de tomar para salir de aqui? .
—Depende mucho del punto adonde quie-

ras ir —contesté el gato. ) .
~Me da casi igual dénde —dijo Alicia.

—Entonces no importa qué camino sigas ~dijo

el gatos.
Lewis CARROLL,

Alicia en el pafs de las maravillas.

oda accién organizada que el hombre proyecta se

encuentra sustentada por una planificacion: c.uaie’s

son sus propésitos, con qué medios’ la realizarg,

quiénes estardn involucrados en ella, y c'uél serd su prqbable’

resultado, ademds de considerar en qué tiempo y espacio sera
posible concretarla. -

Estos mismos aspectos estdn presentes en la p!amfzga-

cién de la accidon pedagodgica: para qué: obietivos; con quién:

actores involucrades en el proceso; qué: contemdos;'como:

actividades o metodologfa; cudndo: distribucién del tiempo;

con qué: recursos.

1y =

PLANIFICAR PLANIFICANDO

Considerando el interjuego de todos estos factores, el
docente ird configurando sus anticipaciones, en la bisqueda
constructiva de un modelo propio que le permita organizar
el proceso de ensefianza aprendizaje.

Pensamos que la planificacién didéctica es una instancia
fundamental de la produccién de conocimiento del docente,
la herramienta eficaz que da cuenta de su intencionalidad
pedagdgica, en oposicién a la improvisacién y al espontaneis-
mo. Siempre que sea lo suficientemente flexible como para
ir adecudndose en retroalimentacién con la prictica, amplidn-
dose a partir de ella, en tanto es una hipétesis de trabajo y
no una receta rigida y estereotipada.

Se observa en general una contradiccién entre la carac-
terizacién del docente como trabajador intelectual, y su difi-
cultad manifiesta para plasmar en el papel sus anticipaciones
y ¢l resullado de sus acciones,

También es comin advertir una desvalorizacién de la
utilidad de la carpeta didictica, pues generalmente se con-
vierte en una formalidad con la que la maestra cumple como
un trdmite burocritico que no incide en su tarea concreta.

Para nosotras, comprender la significacién de la planifi-
cacién como organizadora del trabajo y como resultante de
la reflexiéon acerca de las estrategias didicticas a implemen-
tar, implica una valorizacién del propio rol desde una pers-
pectiva profesional. -

Por eso, en tanto esta toma de conciencia no se produz-
ca, la planificacién didictica serd una simple rutina alejada
de la prictica, y ésta estard sometida a los vaivenes de los
intereses momentineos de los nifios.

«La improvisacién de la tarea, no otorga mayor libertad,
ni posibilita la creatividad del alumno como falsamente se
supone, s6lo conduce al caos, a la pérdida de tiempo y en la
mayorfa de los casos hacia actitudes autoritarias frente al
desbordamiento de los nifios».?”

Consideramos que planificar no es una tarea exclusiva

# Disefio Curricular para el Jardin Maternal. M.C.B.A,, 1990. 89

™
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del docente, sino que debe ser compartida por los padres y
los nifios asumiendo roles diferentes.

La participacién de las familias realimenta la préctica
aportando otra lectura acerca de los aprendizajes y de sus
logros, y constituye un valioso aporte para la evaluacién
continua.

La participacién de los alumnos es indirecta, pues con
su accionar permite a la maestra inferir sus necesidades e
intereses y ademds se concreta a través de la planificacién y
evaluacién de algunas experiencias.

El docente, al planificar, se ubica en un aquf y ahora, y
va conformando redes que ata y desata de acuerdo a los datos
que la evaluacién y autoevaluacién del proceso le va apor-
tando, para lograr ensefiar y que sus alumnos aprendan,

Conducir a éstos hacia la construccion de los sabercs,
asumiendo que en la trfada docente-alumno-conocimiento el
protagonismo es compartido, implica hacer de la tarea un
compromiso diario y constituye un desaffo que vale la pena
afrontar. '
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Gonzalez Cuberes, Ma. Teresa, “Conjugar el verbo planificar
(Yo propongo. Vos, si querés, probas)”, en Al borde de
un atacue de prdcticas. La ensefanza: construccion e
interaccion, Buenos Aires, Aique, 1993, pp.174-197.
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Conjugar el verbo

planificar
(Yo propongo. Vos, si
queres, probés)

Ante todo convengamos que ningn plan garantiza per
se ¢} logro de los propodsitos que lo han engendrado. Vemos
que esto ocurre en la politica, cuando organizamos un viaje de
placer o cuando se pretende ajustar el presupuesto. Si se trata
de trabajar en el campo de la enseﬂagza-aprerdiza}e, natural-
mente, el monto de variables en juegy sobredetermina tanto

- el disefio, como la ejecuciéon de los planes. Si, ademas,

tomamos como propios los supuestos que transcribo —se-
fialados hace mas de veinte afios—, es posible que sintamos
que “el plso se nos mueve”. Veamos:

*I...] En el siglo XXI la ensefianza tendrd estruc-
turas tan radicalmente diferentes de las actuales
que e enfoque de nuestros dias probablemente
no ienga entonces mucha vigencia |...] Tanto el
contenido como la forma de los programas

X

of borde de un ataque de pr.._.icas

educacionales sufrirAn cambios tan decisivos que
los educadores del siglo venidero consideraran
nuestra actual ensefanza como un antecedente
negativo y un ejemplo de lo que o hay que
hacer.” !

Pero, como dicen en el campo, “no alambremos” —no
asustarse—. En realidad al hacer un plan, al planificar una
practica de cualquler indole, sea en un laboratorio, en una
sala de cirugla o en la de un Jardin de Infantes se pone en
relacion todo ko que sabemos, todas las variables Interactuan-
tes; se ajusta lo previsible, lo establecklo, lo prevenible y se
contempla lo contingente. En este sentido la planificacion
didactica, para las practicas en el Jardin Matemal o el de
Infantes, Implica diseflar y escribir el desarrollo de una
“agenda de trabajo” que describa lo que se anticipa hacer.
Para ello se tendra en cuenta lo que es “propio” de esa sala,
de ese grupo, de esas cuidadoras o maestros y de  esa
institucién, asi como lo que sabemos desde la teoria, desde el
cuerpo conceptual que fundamenta la tarea educativa.

Si, como sostiene la perspectiva psico-soclo-pedagégi-
ca, pensamos que educar es prevenir, al planificar considera-
remos ademas, lo que hace a lo psico-social, a lo cognitivo y
lo corporal. No olvidemos por otra parte que el plan, sea para
unos minutos, para todo el dia o para perfodos mas extensos,
dejara un espacio ablerto a lo circunstancial o fortuito. Hay
quienes plensan que ser libre, democratico, “moderno”, sig-
nifica no planear nada, hacer aquello que nos “parezca” justo
cuando “tengamos ganas”...0 cuando los chicos “quieran”.
Sin embargo, por més ganas que tenga un arquitecto de
Imaginar los lefios crepitando en el hogar y el humo sublendo
por la chimenea hasta mezclarse con el azul del dlelo, sus
planos deterrninan que habrd que construlr cimientos, pare-
des, techados y hasta tendrd que someterse a la inspeccion

! Mariin, W. B. (1971): Estrategia para ko reforma de la ensefianza
superlor, Bs. Aires, Paidos.
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oficial que apruebe el “final de la obra”.

Los planes despliegan un proyecto de trabajo. En el
Nivel Inicial ese trabajo se realiza con pequefios seres huma-
nos, que sienten, piensan y hacen. Que son sujetos Gnlcos
Y que, por tanto, merecen el mayor de los culdados, e! mayor
de los respetos. Slendo esto asi, nadie ha podido “patentar”
un modelo de plan valido para todos los casos y de aquf para
slempre. Nadie se ha postulado para el “Oscar”, ni ha
obtenido el premio “Nobel® por su manera de planificar la
tarea en el aula. Pese a esto Pérez y Gimeno Sacristan (1988)
advierten:

“Hasta hace bien pocos afios la literatura sobre
Flanificacién en educacién era mayoritariamente
~— prescriptiva [...] Los procesos de planificacién se
emplezan a concebir, pues, como procesos ra-
clorales de adopcion de decisiones sobre las
rutinas que deben Incorporarse en el plan flexible
de actuacion del profesor, dentro del compleio
sisterna ecoldgico del aula. Si no puede prescri-
birse un Gnico camino racional de Intervencion,
tampoco puede proponerse un (nico modelo de
planificacion racional |...] Personas-profesores,
con estructuras cognitivas rigidas, pobres y poco
diferencladas en el ambito profesional intentan
mantener invariables sus esquemas, en contra de
potentes evidenclas contrarlas del medio. Incluso
cuando repetidamente se muestran Ineficaces y
contraproducentes, negaran o distorsionaran toda
Informacion que no encajeé con las previsiones de
sus esquemas. Por el contrario, a medida que el
profesor ensancha sus estructuras mentales, sus
redes semanticas, amplia sus posibllidades de
diferenclacién e integracion de estimulos e infor-
maciones de fuentes dispares y diversas, quiebra
el egocenlsismo mental y se abre a las sucesivas
modificaciones de sus esquernas, requeridas por
los cambios del contexto y por 1a evolucién de su
experiencia |[...] Las destrezas y capacidades

;| 176
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cognitivas requeridas para intervenlr racional-
mente en el mundo complejo y camblante del
aula nl son unfvocas ni mecénicas, nl pueden ser
preestablecidas {...] El profescr ha de actuar
como un artista 0 como un investigador, creando
y elaborando sus proplos esquernas e instrumen-
tos de analisls y experimentando en cada situa-
cién estrateglas concretas de intervencion.”

Y finalmente agregan:

“l...] Las rutinas, a pesar de ser comportamien-
tos o respuestas estereotipadas, son elaboradas
por el proplo sujeto en funcién de las exigenclas
ecoldgicas del aula, y pueden significar compor-
tamientos adaptados a la realidad camblante del
grupo de alumnos y de las exigencias curricula-
res, o suponer un obstdculo, determinante de
una actuacion fosllizada e insatisfactoria. EH
problema no estd en la existencia de rutinas, sino
en la naturaleza de las mismas y en la funcidn
que cumplen dentro del pensamiento prictico
donde se Integran.” 2

El tema es, entonces, que hay que planificar las “pric-
ticas® y en tal caso..;como hacer un plan cuando no
sabemos, cuando nadie nos “ensefié” a hacerlo?

Hemos hablado de vias posibles para resolver las ansie-
dades que lo nuevo piovoca en nosotros; en el caso de los
planes blen podriamos pensarlos como una aventura que
incluya a las nifas y niiios y a nosotras mismas. Desde este
encuadre, conviene que tengamos en cuenta que cuando
alguien afirma “esto se hace asi” —y pretende que todos se
sujeten a sus dictados— esta cometiendo varios “pecados”. Se

T Pérez A | y Gimeno S. J. (1988): Pensamiento y accién en el
profesor: de lou estudios sobre planificacién el penseamiento préictico,

ESPO!hn hmm y A\pumdizajz.
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cree duefto de la verdad; niega todo espacio para que los

deméas hagamos un descubrimiento o propongamos algo di-.

ferente; genera paralisls o estereotiplas e Impide pensar por
nosotros mismos. A veces se encuentran profesores que
ponen en duda que las estxiantes sean capaces de
pensar...aunque cuestionar esta actitud no significa suponer
que todas sean igualmente pensantes. Finalmente hay algunos
otros formadores que hacen creer que lo mejor que pueden
hacer —por sus alumnos— es “ensefaries lo que se debe
hacer™ en cada caso. Es probable que estas personas —que
existen en todas las Instancias educativas— calmen, den
garantias... Pero son ellos, finalmente, quienes coartan, gene-

ran dependencia, “ayudan” a no crecer, a permnanecer some-
tidos.

(Existen reglas para planear las practicas?

Sl, existen, y tantas como estudiantes, maestras y
profesores estemos dispuestos a ensedar y aprender... Si nos
remontamos a nuestra historia personal ni mama, nl la
empleada, nl los tios o abuelos presentaban un plan por
escrito antes de comenzar a cuidamcs; sin embargo, nosotras
y nuestros hermanos y amigas jugaoamos, de maiana, de
tarde, inviemo y verano, a un mismo juego, a mil juegos...jY
cuanto aprendimos! En esos tiempos descubrimos la diferen-

. da entre el dia y la noche, que los postres eran dukes y la

sopa salada, que a uno le hablan dado cinco caramelos y al
ctro ocho...En esos tiempos, v a pesar del asco, comproba-
mos que cortando en pedazos a una lombriz, cada segmento
cobraba vida, Si bien la oscuridad podia resultar amenazante,
nos animabamos a juntar “bichos de luz" o luciémagas; o a
cubrirnos los ojos para jugar “a las escondidas” o a la “gallina
clega”. No dudabamos que Juan era mas alto y Mariela mas

CD;;;—vpeﬂsa que nosotros; que habla dibujitos que eran “dibujitos”

reg “Sy otros que decian cosas, que eran “palebras”. Recordemos

que quienes nos “cuidaban” no necesariamente tenian “titu-

]
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los"; que todo eso lo aprendimos, aun antes de Ir al Jardin o
ala eqsléuela. sin que respondlera a ningin curriculm ... Eran
tiempos en que las personas que nos culdaban y smeﬁ?ban
no diferenciaban, necesariamente, la *motvacion ,"la fija-
clén”, el “obletivo” o los ‘“criéiﬂos dg? evaluacion”™ de las
(¢ as cotidianas. ;Entonces
tantassg rg:eitcmen diversas maneras de aproximamos a
clertas normas para elaborar un plan. En primer término,
veamos que la practica se presenta como una situacion
“artificial” que, muchas veces, en lugar de formar,
deforma. En ellas nos acercamos a una sala con chicos y
chicas acostumbradas, generalmente, a una maestra, a su
estilo, a su manera de abordar la tarea; a la teorfa que
sustenta su quehacer —o a la ausencia de la. mls:na——. En
todo caso, el plan ha de responder a lo que ella” estipula.
Sin embargo, ella misma pasd por lo que ahora nos conmue-
ve; sl somos constantes, seguras, humildes, podremos con-
sultarla, proponerle alternativas, diferentes cam'nos para lle-
gar a o que nos ha indicado.
En segundo término, }Fara p‘;hsx:iﬁclgr ‘er;m ??;‘ct:;:
emos pensar en lo que hemos visto
g:go. o) lgeque no se hizo ni dijo mientras observabamos.
Nuestro plan nos llevara a buscar nuevas canciones, juegos,
relatos y materiales. Por eso es bueno preguntarse qué atrae,
a los chicos, qué los pone ansiosos, por qué gritan o se
slenten molestos, como, cuéndo y por qué se aplacan... Es
probable que descubramos que son tan curiosos, expresivos,
alegres o creativos como lo fuéramos en nuestra infancla o
como son nuestras sobrinas, primos o vecinos, © sea la
ancla que Conocemos.
inf.Wﬁ'l‘ogo esto nos permite pensar en un plan ablerto,
organizado, aunque sin sujeciones, impedimentos o directivas
inctiles. Ablerto porque no estara todo pautado y organiza- -
do, porque tendremos en cuenta, de antemano, sl se nece-
sitard agua, sl usaremos pinceles, si la practica implica un
momento de pasividad luego que los chicos hayan vivido una
mafana sentados y quietos. Es imposible pensar en una
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situacién ideal o perfecta pero, para que todo salga bien
habria que confirmar sl la ficha y el toma corriente del graba-
dor coinciden, o ver como se resuelve la situacion sl aando
estas usando la voz para crear suspenso, en la sala contigua
cantan a voz en cuello,

Todo esto exige determinadas respuestas, va que cual-
quiera de estos aspectos puede “desorganizar” a los chicos, el
ambiente, a nosotros mismos y, ni qué decir, a la tarea
propuesta. En tales casos no existe ni “magia”™ ni recurso que
permita avitar el caos... Aunque, como vimos, todo —o casi
todo— es prevenible, previsible.

El plan ha de permitir modificaciones; estos factores
imprevistos no nos pueden llevar al fracaso. jTan frustrante
puede ser este fracaso para los chicos como para vos, para
las maestras o los profesores!

La planificacién: jcuaderno “borrador” o copia
en carboénico?

Por una supervivencia de vicios arrastrados en la histo-
ria, ain se suele decir a las estudiantes que pidan “el tema”
sobre el que ha de “versar” su practica. En otras catedras
prefieren hablar de actividad, suponiendo que de ese modo se
resuelve el conflicto. En realidad, las experiencias que se
realizan durante la etapa de formaci6n, denominadas practi-
cas, implican mucho mas que un fema o una actividad, que
un objetivo o un aspecto recortado dentro de la planificacion
didactica o del curriculum. Cuando esto es reconocido por
maestras y profesoras, encuentran otras formas para definir
aquello que —en términos de ensayo, de acercamiento a la
realidad— atravesaran quienes buscan especializarse en edu-
caclon. Clertamente el papel carbbnico para sacar copias esta
en extincién; no estarfa mal pensar en realizar “borradores”
en lugar de reproducciones.

Mas alla de rechazar ese tinte enciclopedista que plan-
tea hablar de tema, cuandq se trata de poner en marcha una
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estructura psice-socio-pedagogica en la que se conjuguen
contenidos, experiencias, materiales, sentimientos,
pensamientos y acciones, creo que hay mucho para proponer
en auxilio de quienes organizan, orientan 0 concretan las
situaciones de practica. En ese sentido, se necesita tiempo
para analizar lo que se ha de aplicar més tarde junto a niflas
y nifios; conviene, ademéas, que se hagan uno o varios
bocetos 0 proyectos alternativos, considerando todo lo que
demande previsiones.

No pocas veces se les propone a las practicantes que se
hagan cargo de ia merlenda, no tanto por su contenido
nutricional, socioafectivo o cognitivo sino porque se supone
que es una practica “facil”. Probablemente, las ensefantes
que realizan esta eleccion, tengan en mente el logro o
afianzamiento de determinadas competencias, hayan desarro-
llado diariamente dicha actividad y, entre ellas y los nifios le
hayan imprimido clertas caracteristicas propias, fundadas en

. necesidades, intereses y posibilidades. De rnodo que, aunque

lo parezca, no es una situacion tan sencilla.

Vaya despacito y cuénteme...

Se trata, entonces, de que antes de planificar reflexio-
nes sobre todo esto. Para ello podréas tomar en consideracion
tanto lo que havas observado, como las indicaciones dadas
por la maestra orientadora o "duefia de casa”. Por otra parte,
al conocer los lineamientos o sugerencias emanadas del pro-
grama o del curriculum, podras enriquecerte con la relectura
de textos o apuntes de clase, para ampliar la informacion,
Una revision de la bibliografia de apoyo, tal como: enciclo-
pedias, publicaciones peri6dicas u otros recursos también sera
de ayuda. El proposito de todo esto es ampliar la mirada
sobre lo que tendras que decidir. El plan, de ese modo, se ira
enriqueciendo con todos los datos que describan que, codmo,
cusndo, para qué se dird, ofrecera o realizara durante el
tlempo previsto, incluyendo, ademds, coplas, titulos, esque-
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mas de las Imé&genes, narraciones 0 poesias, de las canclones
o de los recursos a usar. Es importante que anticipes dificul-
tades y posibles soluciones, asi como de qué modo Involucra-
fr:sla a los nifos en la reflexién, la evaluacién y el orden de la

Tengamos en cuenta que existe una amplia varlaci6on
entre los maestros. Estan aquellos que lo dicen todo, que
“sobreprotegen” al estudiante; esos otros que plensan: “que
se las arregle como me las tuve que arreglar”, y los que
explican pero dejan un rnargen sin pautar. Cualquiera sea la
modalidad de los docentes orlentadores, tendras que estar
segura de que la planificacion y la practica respeten y eviten
wulnerar el clima o el estilo imperante en la seccién. Aunque
esto no significa dejarte avasallar o someterte, sin poder
intentar transformaciones. '

(Podemos analizar un ejemplo :concreto?

Reconozcamos ante todo que es imposible ofrecer un
co6mo planificar tan valido para la seccibn de bebés del
Maternal A, como para el “grupo integrado” del Materno-
infantll B, o para las secciones de tres y de cinco afos de los
jardines C y D. No podemos ni generalizar nl hacer reduccio-
nismos. Ni siquiera es lo mismo planesr una actividad con el
mismo grupo, para el lunes o para el jueves, ni para los
chicos que asisten a la mafana o a la tarde —aun cuando
fueran de la misma edad y del mismo barrio 0 extraccion
soclo-cultural—. Quiza, lo que puedas definir —cualquiera sea
el caso de la practica que se avecine— sea tu propia actitud,
cOmo serdn tus “intervenciones®, sobre qué “supuestos”
funclonara aquello que pretendés llevar adelante.

Lamentablemente esto no suele aparecer en los planes;
sin embargo, es un ingrediente que significa mucho. Tiene
que ver con:

- ¢l propio equilibrio emocional;
- la Intencionalidad que guia la eleccion profesional;
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- la capacidad de tomar decisiones reflexivas;

- la flexibilidad para poder mirar lo que ocurre desde
distintas perspectivas, sin quedar atrapedos en la
respuesta facil, '

Si te proponen ensefiar una cancion nueva a los nenes
de tres afos, varias son las cuestiones a tomar en cuenta:
estamos en la mitad del ciclo escolar, han pasado las vacaclo-
nes de inviemo vy, tras la etapa de resfrios y otras enferme-
dades, ya se han reintegrado cast todos los ausentes. La clase
sera el miéreoles, a las dlez, después de la “merienda” y antes
de ir al “patio”. De este modo vas conjeturando como podrian
reaccionar los nenes, cual sera el clima, qué cosas podrian
atraerlos. Tal vez hayas observado que otra practicante les
enseid una cancibn que se trasmite por TV al mediodia, de
dudoso valor musical, lingllistico y cultural. Es probable que
los chicos hayan respondido con entuslasmo pero, desde lo
que has estudiado, pensas que este tipo de canciones limita
los aprendizajes. En tal caso podrias consultar a Ix maestra de
la sala sobre la posibilidad de incluir otras canciones que el
grupo no conozca, las rondas tradiclonales, lo que has
descublerto en una casete recién comprada o aquella cancion
que escribleron en un “taller”. Es posible llegar a acuerdos;
entonces decidiras llevar la flauta, la casete o sl le acercas la
hoja pentagramada a la maestra de musica. 3

El plan se va delineando progresivamente; habrd que
pensar como y donde se realizara la actividad. ¢Es lo mismo
si se cumple en la sala o si hay que trasladarse a otro espacio?
Si asf fuera podrias acompanar el desplazamiento del grupo
con tu voz, repitiendo una cuarteta o una cancloncita conocdl-
da. Recordemos que esto no siempre sera eficaz o necesario.
En otro caso, si los chicos llevan mucho tiempo quietos
inecesitaran realizar alguna actividad dindmica antes de
comenzar a aprender la nueva cancion? Una altemativa

3 Ver Abadi, S. y otras {1992): [Misica maestrof, Bs. Alres,
Humanitas.
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podria ser: “Les propongo jugar a las escondidas”. Entorices
les explicarias que se trata de que se escondan como se ies
ocurra, sin moverse de donde estan. La consigna sera clara:
“mientras yo cuento uno, dos y tres, ustedes piensen cOmo se
pueden esconder sin caminar, sin buscar escondites. Yo, entre
tanto, iré corriendo mesas y sillas para preparar el espacio”.
Mientras, podras observar lo que hacen las nenas y los nenes,
y seflalar: “Veo que Matfas se escondié panza abajo”, “Ahora
Carolina se escondi6 como un owillito”. Por el contrario, si
encontras que estan excesivamente bulliciosos, ;qué recursos
intentarlas? Se me ocurre, por ejemplo, Invitarlos con gestos
y remarcando con los labios el mensaje, para que los chicos
prueben descubrir qué les decls. Una vez restablecida la
calma, comenzaras con la cancién, tal vez con la flauta, el
celestin, la guitarra o s6lo con tu voz.

En la edad preescolar, la progresion heteronomfa-auto-
nomia depende mucho de lo que los mayores vayamos
ofreclendo. Lo importante es que el grupo paulatinamente
vaya construyendo y sosteniendo clertas normas de conviven-
cla y de trabajo y eso no es facil ni inmediato. ¢

En caso de disponer de tlempo, alguna nena o nene
podria proponer que todos cantaran o jugaran con el cuerpo.
Otros preferiran escuchar unza grabaci6n, en silencio o acom-
pafandola con instrumentos. (Es posible que, de acuerdo a Io
previsto en el plan, se resuelva con los niftos qué hacer antes,
después y para terminar, sin que esto signifique delegar la
responsabilidad en el grupo o prescindir del rol de ensefiante
que estas ejerciendo?

Solo la actitud observadora, una posibilidad de ir
conjeturando sobre la marcha, te permitird Ir pulsando al
grupo —y esto se aprende cuando hay disponibilidad en
lugar de susto—, Sabemos que no es con amenazas, con
castigos o penitencias como sg ayuda a las personas a

4 Constance Kamil, entre otros autores seguidores de la teoria
plagetiana, analiza estos temas y hace interesantes aportes; sus textos
figuran en Ja bibliografia.
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conquistar la autonomia, la responsabilidad, y a realizar
aqueilos aprendizajes que les permitan crecer. De nosotros
depende encontrar los momentos y las formas de acelerar,
detener, repetir 0 avanzar... asi no remedaremos el viejo
modelc de “maestra cruela” por todos conocido. Por otra
parte, si reaimente has ido observando y descubriendo al
grupo, st estas convencida del atractivo de la cancion elegida,
no sera necesario apelar a ninglin truco o triquifiuela para
“motivarlos”, sean estos un cuentito, el uso de un mufieco u
otro. Tené en cuerta que podés ponerte “del lado”™ de los
nenes, slempre y cuando no olvides tu posicidon de adulta y de
educadora.

El desanollo infantil demanda coherencla de parte de
los adultos y muchas veces, desde el Jardin, se ofrecen
modelos o propuestas incongruentes con lo que ocurre en los
hogares y en la socledad en general. A cambio de esas
trampitas —eso que suele presentarse como “sorpresita® o
“regalito”™— ;podréas pensar en algin juego de "caldeamiento™
o en un ejercicio de relajacién que aywde a los nenes a
conectarse consigo mismos, con el espacio, con el silencio?
Sin duda resulta dificil, sobre todo al comlenzo de las practi-
cas, controlar tanto los propios temores como la seleccion
adecuada de propuestar y recursos, pero justamente las
practicas son la oportunidad para que vayas poniendo en acto
lo aprendido, para ir evaluando y corrigiendo tu desempeiio
junto a las y los chiquitos. i

Con frecuencia, tampoco aparecen en el plan las con-
signas, las palabras y los tonos de voz a usar, aunque estas
cuestiones resultan primordiales, Las consignas claras, el
utilizar palabras apropladas y conocidas por los nifios y una
cuidadosa pronunciacion sostienen cualquier propuesta didac-
tica. La afectacién al hablar, el exceso de diminutivos,. la
mezcla entre lo real v lo magico suelen subvertir toda la
riqueza de un proyecto escrito. En lugar de anunclar gue “el
sefior silencio se va a enojar”, que “el plano esta furloso™ o
que “la seitorita no los va a querer mas™ puede ser eficaz: usar
los cambios de voz, procurar ayudarlos para que se pongan
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“blanditos™ o invitarlos para que “descubran” los sonidos que
provienen de la calle. Se trata de que las nenas y nenes
valoricen, comprendan y generen el silencio, la concentracidn
o la quietud cuando ellos sean necesarios,

Sigulendo con el plan, ¢pensaste en las mil maneras de
presentar la cancién? Con una grabacién, con flauta o piano,
tarareandola, cantindola junto a las companeras de practica,
recitando los versos. Luego se analizars con el grupo qué dice
la cancién. ¢O te parece mejor ir desgranando el texto, de
cuarteta en cuarteta, para que ellos se vayan acoplando?
Como vés, hay Infinidad de combinaciones posibles, en tanto
los chicos la vayan reconstruyendo y memorizando. Si
percibleras una atmobsfera de Inquietud, aburrimiento o
desconcentracién podés ofrecer alternativas: moverse, formar
parejas y alternar el canto, inventar mimicas, o bien pasar a
realizar otras actividades vinculadas con lo sonoro y lo musical.

Para finalizar, ¢reuniras al grupo para compartir algu-
nas reflexiones? Puede ser acertado repartir copias de la
cancion para que las lleven a casa o puntuar entre todos la
secuencia que siguieron durante la clase. ;Te parece que
podrias anticiparles lo que haran a partir de ese momento: ir
al patio, a tomar la merienda, a jugar:libremente? En tal caso
las opciones podran ser individuales v por grupitos.

Y bien, hasta aqul podemos ver que no hay una tnica
forma, o la “mejor manera® de planear una practica de
masica.

¢Coémo planificar una actividad vinculada con
la investigaci6n?

Para comenzar te difa que, a menudo, se recorta el
campo de lo cientifico en el Nivel Inicial, ya sea que el

' acercamiento a la investigacién se reduzca al “rincon de

cienclas”, o que se considere que los nifios de las edades que
nos ocupan “no pueden hacer clencla” o, finalmente, que se
plantee que se hace "c!encig” con un germinador, olvidando
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las clencias soclales, la matemética, la quimica u oados campos
de Investigacién. Esto es grave, implica ~una vez mas— la
fragmentacion del conoclmiento, y lo peor es que éste se
produce en manos del docente..y en el nombre de la
didactica y de la psicologia. Ocurre que los maestros y las
maestras hernos sido “formados”™ a trawés de un cumulo de
“materias”, separando “la teorfa® como algo ajeno a la
practica, ovidando quetanto los adultos como los niftos, —pe-
se a ser sujetos incompletos, fragmentados— aprendemos
con el sentir, el pensar y el hacer...y que todo aprendizaje,
toda inscripcitn o libreto “educativo™ hace que seamos quie-
nes somos. Esto incluye las estructuras inteligentes, nuestro
inconsciente, nuestro “deseo de aprender”, nuestra curlosidad
-0 la ausencla o negacién de la misma-.

Llegado este punto, me parece importante que discri
minemos la diferencia entre "dar una practica” y aquella vieja
historia de “dar un tema”. En realidad, cuandc practicamos,
estamos ensayando la aplicacion de todo ko estudiado, de todo
lo aprendido, de todo lo “sabido”, con el objetivo —no
siempre explicitado— de facilitar el descubrimiento, la
Invencién, la reconstruccibn o la apropiacibn de
conocimientos por parte de los nenes. En cambio “dar un
terna” significa trasmitir un conocimiento cerrado; es ignorar
que los chicos se formulan “teorfas®, que conjeturan, que
Interpretan la realidad, de acuerdo a sus esquemas intelectua-
les y afectivos. Nada de ello se trasmite, ni puede ser
“envasado” en sus cabecitas. Pero vayamos a la pregunta.

Supongamos que la maestra de la seccién de cuatro
aftos te propone una “practica” sobre flotacion.

Una de las primeras cosas a hacer seria preguntarte qué
sabés sobre el tema y qué hipbtesis manejan los nenes entre
los tres y los cinco aios. ;Por qué ese rango de edades, si la
practica serd con nifios de cuatro? Pues, porque de acuerdo
a las experiencias que hayan tenido, sus hipbtesis varlaran de
uno a otro, aun dentro de! mismo grupo.

Tal vez puedas recordar qué hacfas cuando chica, los
proplos juegos, tus fantasias y temores infantiles, lo que

187 I

Digitalizado por: I.S.C. Hector Alberto Turrubiartes Cerino
hturrubiartes@beceneslp.edu.mx


http:meOl,x.lo
http:mlrnk".as

O
A
§ -k

maria teresa gongélez cuberes

haclan tus hermanos menores o tus amigas cuando “curio-
seaban”. Necesitaras informacién, acerca de lo que los nenes
ya vienen realizando con sus maestras y familiares; tiene
sentido que averigties sl han o no jugado con agua, como y
cudndo lo han hecho. Por ofra parte, ¢sabés qué textos
existen acerca de la investigacién o la experimentacién en el
Nivel Inicial? ,

Es importante advertirte que —no porque aparecezca
en un libro o revista— todo lo que se¢ nos suglere es
absolutamente acertado o aconsejable.® El juiclo critico ha de
permitir evaluar pros y contras, prevenclones, posibles
modificaciones. Para planear esta practica convendria tomar
en cuenta qué materales y recursos posee la sala; si hay
fuente de agua, sl hay que traerla desde los baftos, de qué
material son los pisos, si los chicos cuentan con delantales
impermeables 0 habrd que transformar bolsas de residuvs
grandes a tal fin. ;En qué puede afectar que la “clase” sea en
un dla templado, si hace frio o lueve?

Personalmente —y pensando en el aula como un
taller—, intentarfa proponer un trabajo en pequefios grupos
por vez. Luego los chicos podrian rotar, unos a leer con otra
“practicante” libros referidos al “tema” con llustraciones y
textos claros; otros a dibujar lo que descubrieron, o a contarle
a su maestra lo hecho. Si esta alternativa no resultara viable,
y teniendo en_ cuenta que esta actividad puede resultar
excitante, ;como pensarias el trabajo con el grupo completo?
é¢Habria una forma de garantizar un “aprendizaje idéntico”
para todos?

De ninguna manera se trata de que los nenes “apren-

. ¥ Conozco varios libros recientes que proponen jugar con telgopor,
con espuma de afeitar en aerosol, con akcohol y otras sustancias, peligrosas
en algunos casos, que atentan contra el equilibrio ecoldgico en otros y que
kgnoran las posibilidades y caracteristicas de las instituciones y sus res-
pectivas comunidades. El modemismo, el efectismo v la ausencia de refle-
xidn o de madurez pueden Jovar a clertos autores a descuidar cuestiones
fundamentales y a generar, quizd Involuntariamente, contradicciones seve-

ras y pricticas decididamente riesgosas.
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dan” que Arquimedes explicd lo que ocurre cuando un objeto
flota o se hunde. En cambio, ;podran buscar “explicaciones”
aunque sean pre-logicas? ;Encontraran semejanzas y diferen-
clas o confrontardn sus manlpulaclones y las reacciones
observadas?

Las bateas de plastico, los bakles, una plleta “inflable”
podran senvir de “continente”. El agua, en este caso, sera el
“contenido”, aunque otras veces se los llene con viruta,
semiilas u otros materiales continuos o discontinuos. Los
vasos y cucharas descartables, algunos trapitos y papeles, los
corchos, las ruedias, trocitos de madera, botones, etc. serviran
para el caso. Chicas y chicos podran descubrir colores,
formatos, tamafios, texturas, resistencias, y otros atributos de
los objetos y relacionardn unos y otros con la flotacion y el
hundimiento. Al seleccionar los objetos, ;qué podrias propo-
nerles? ¢Los nenes determinardn con cudles no jugar y por
qué? ;Sabran que algunos manchan, que otros se deterloran
con el agua? ¢Descubrirdn otros que son de uso "exclusivo”™
como los vasos de la merienda, la lapicera de la maestra?
¢{Habra que advertirles que hay que “arremangarse”™ y “prote-
gerse” para evitar enfriamientos o excesiva humedad o ellos
mismos podran decidirlo? En este sentido es importante
recordar que tanto a la maestra como a la practicante les
compete culdar todos los detalles que puedan atentar contra
la salud y la sequridad. No hacerlo implica rlesgos inttiles y
una demanda excesiva sobre los chicos. ‘

Si 1a experiencla corresponde al momento denom’~ado
juego-trabajo en rincones, juego-proyecto o Juego-
trabajo en talleres seria vélido que el grupo tenga varlas
opclones simultineas, de modo que mientras unos jueguen
con agua otros lo hagan con bloques, 0 dramatizando. Puede *
ocurrir que durante ese periodo nenas y nenes camblen de
opinibn, Si pasaran de una a otra area de trabajo sin
conectarse con la actividad y los materiales, gqtie podrias
hacer? )
Es importante que los materiales o las propuestas de
juego sean igualmente convocantes; ce ese modo los chicos
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se distribuirdn sin conflicto v se desenvolveran autbnoma vy
organizadamente. S, en cambio, se dlera el caso de tener que
trabajar con todos juntos, ¢les anticiparias qué y como
podrian operar, ¢6mo conviene que organicen el espacio y los
objetos? Prever esto permitird que, mientras unos preparan
las mesas reunidas por ejemplo, en el centro de la sala, otros
busquen agua o separen las slllas de modo que se pueda
circular en torno a la gran mesa, para que nadie tropiece o
derrame el agua.,

Sl tenés una compariera practicante, ;acordarias con los
nifos que ella irA registrando en el plzarrén lo que vayan
descubriendo? ;O preferidas hacerlo wos misma con los
nenes? Por caso: lo que “flota® indicado entre dos flechas
horizontales y lo que se “hunde” con una flecha vertical. Tu
rol, entretanto, apuntara a la coordinacién del grupo. ¢Darlas
consignas, preguntarfas? ;Como usarias la contra-argumenta-
cién? Puede ser oportuno que promuevas la reflexion y la
conceptualizacion, asi como que observes en silencio y tomes
alguna nota sobre lo que ocurre. Si pudieras seguir con
atencibn los comentarios infantiles tal vez registres que Lucas
afirma “esto es grande vy flota, y esto chiquito se hunde”, o
que Marla habla acerca de los flotadores que usa cuando la
llevan a la plleta.

En cualquiera de los casos descriptos nos corresponde
a los adultos anticipar al grupo que la actividad va llegando a
su fin; los chicos requieren un tic mpo para abandonar el
juego, y nuestros objetivos demandan que la sala quede
ordenada. Terminada la actividad, es posible “revisar” lo que
ha quedado escrito en la pizarra. ;Como harlas para que los
chicos intercambiaran sobre lo ocurrido? Otra alternativa serfa
proponerles nuevas experiencias, analizar con ellos los cuida-
dos que hay que tener para ese tipo de actividad o pianear en
grupo qué otros materiales se podrian incluir en una proxima
vez, En lugar de esto, tal vez les ofrezcas un impreso que
represente lo que hicieron para que lo coloreen e incluyan en
su carpeta o, entre todos,produzcan un afiche que exprese la
sintesis de la experiencia. En fin, el clima grupal te indicara
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la alternativa més conveniente; sin embargo es importante
que hayas podido anticipar estas y otras alternativas. Hasta
aqul hemos visto posibles practicas con nenes de Jardin de
Infantes.

¢Cémo planear la tarea con bebés?

Sin duda, el trabajo en el Jardin Matemal marca
diferencias; los nenes mas pequefios tienen otras demandas,
sus aprendizajes estan mas vinculados a lo que habitualmente
se aprende en el hogar. Serfa un error pretender la “escola-
rizacibn” a ultranza para estos niftos. Por otra parte, el
contacto con bebés 0 con nenes que apenas pueden expre-
sarse verbalmente, que ain no controlan esfinteres o que
recién estan logrando desplazarse con autonomia resulta muy
“mowilizador” para las personas mayores, sean practicantes,
maestras o culdadores. Esta tematica serfa larga de analizar,
pero existe buena bibliograffa al respecto. Lo derto es que
para realizar las pricticas en el Jardin Maternal, también
tendras que pensarias de antemano, aun cuardo éstas se
realicen con un grupo formado por ocho nenes y nenas cuyas

. edades oscilan entre los 12 vy 18 meses.

Se trata de un grupo pequefio, lo cual asegura que
podras contactar con cada uno y ofrecerles estimulos y
respuestas ajustadas a sus necesidades y posibilidades. Es
prioritario que puedas reconocer que ni son tus hijos ni
sos su mama4, una cuestién que demanda no poco conflicto
interior. A partir de alli, de la observacién que hayas realizado
y de lo que conozcas por experlencia de vida y por bo
estudiado, estaras en condiciones de comenzar a planear la
tarea. Digamos que se trata de trebajar durante una hora,
luego del desayuno y de la higlene ——cambio de pafales,
lavado de cara y manos—. Podras optar por jugar en la sala,
en ¢l “SUM"™ —salon de uso multiple— o al alre libre. Las
previsiones de materiales y actividades tendrén que varar
segun la opcibn elegida. Para esas edades, ;optarias por: las
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colchonetas, los carritos de arrastre, los pre-triciclos, las
pelotas y los tambores? ;Serfa mejor que usaran ensartados,
encajes huecos, bloques grandes y livianos, baldes y reciplentes
para trasvasar? Desde luego que no_es aconsejable ofrecer
todo al mismo tiempo; serfa emréneo no brindar estimulos
pero tampoco es positivo el ex:eso en las propuestas. i levar
la flauta 0 la guitarra, 0 una casete con moasica infantl y
proponer el uso de toc-tocs, de cucharas de madera o
simplemente palmotear serfan altemativas posibles; los pom-
pones o las cintas de plastico lavable serviran para danzar,
sacudir, lanzar o “dibujar en el alre”,

Es bastante frecuente que no todos los nenes y nenas
se Involucren en la misma actividad, por ello ¢como haras
para mantener una mirada constante sobre todos y cada uno?

Sin forzar la sltuacién, pese a que el objetivo de tu
practica es favorecer ciertos aprendizajes, es posible que
hagas propuestas, que te incluyas en algin juego, que te
sientes en el piso para armar una torre de bloques. ;Te has
preguntado sl corresponde que verbalices lo que esta haclen-
do Antonella o lo que creés qulere expresar Arlel?

La atenclén estard puesta en evitar accidentes, en
limplarle la nariz a Joaquin, en esperar con los brazos abiertos
a Sole que titubea en sus primeros pasitos 0 en ver de qué
manera Julidn y Karina resuelven coémo jugar juntos.;Qué
harfas sl sabés que Vale y Gisela suelen estar sofiolientas,
debido a que tienen un largo viaje hasta el Jardin y se hau
despertado muy temprano? ;Cémo intervendrias al advertir su
llanto, que se rascan la cabeza o bostezan? Quizas les ofrezcas
un lugarcito para que puedan echarse a dormir, con la libertad
que sblo a esa edad se puede disfrutar. ;O tratarias de
“despabilarlas” para que no se pierdan tu practica?.

Si estas muy ansiosa, es probable que esa hora “no
pase nunca”, tal vez “sobreacties” o encuentres que “no has
ensefiando nada”; sin embargo, al aplacarte, descubriras que
fanto estas nenas y aquellos nenes como vos misma, estan
aprendiendo mucho. Finalizando el tiempo de juego podrias
invitar al grupo para Ir dejando ordenado. ¢Te pondras a
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hacerio vos misma o les acercaras el cajér para que guarden
las pelotas o junten los bloques? ;Se te ocurre qué podria
pasar en uno u otro caso? Te propongo que entones una
cancién para despedirte, que les expliques que otro dia
volverés a estar con ellos. ;Te parece que corresponde que le
recuerdes a Julidn que no se quite las zapatillas 0 a Joaquin
que ponga su pafiuelo en el bolsillo, o eso te suena como una
intervencion directiva? Llegado este momento, es probable
que tengas sentimientos contradictorios. Una charla con las
compareras, las maestras o los profesores podra ayudarte a
evaluar la experlencia, a considerar errores y aclertos y a
prever futuras acciones.

Y blen, espero que los tres ejemplos hayan sido bastan-
te explicitos; sin embargo es probable que atn resten muchas
dudas, que te queden deseos de cuestionar todas estas
propuestas. Es posible que todo esto promueva un re-trabajo

" en el profesorado, que concluya en un texto superador del

que estas leyendo.

Precisemos, por favor

A esta altura es posible que reaparezca “la pregunta por
el milién”... ;Como se hace el plan? Pareciera preocupar mas
como escribir, qué poner, como disefar el plan, que pensar
en los nenes, verdader.s co-protagonistas de lo que ese plan
proponga. Las corrientes conductistas, lcs modelos tecnocra-
tico-burocréaticos —con su correlato de autoritarismo y efiden-
tismo—, han impuesto la “obsesién” de la planificacion. La
normativa, en este caso, ha “encorsetado” la tarea didactica.
A tal punto, que muchos docentes se asustan cuando les
proponemos que utilicen el diseflo que les parezca mas
adecuado, que les resulte instrumental, que asegure el segui-
rniento del proceso de enseflanza-aprendizaje. Es clerto que
en muchos casos se fiscaliza lo que hacen o no hacen; es
también cierto que otros docentes justifican la falta de planes
diclendo que “todo estd en su cabeza®,
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En general, todas las investigaciones confirman que no
se aprende mdas 0 menos, mejor 0 peor, exclusivamen}e en
funcion de la planificacion didactica. No obstante la y el “buen
maestro” planifican, organizan, evaliian, reajustan sus previ-
siones. Veamos qué conviene hacer para disetiar los planes
de practica, mas all4 de que éstos se registren en hojas de
carpeta, en cuademos o en tarjetas:

- esclarecer los propositos del proceso a tu cargo;

- establecer los objetivos —pensados éstos como los
logros, las competencias o las construcciones que
esperas que realicen los nifos;

- inclulr los contenidos, las cuestiones sobre las que se
hablara, se pensara, se experimentara, las relaciones
intelectuales, las posibles preguntas, las conceptualiza-
ciones a las que quisieras arribar;

- asentar en el plan los libros consultados, los que
pondras al alcance del grupo; alguna cancion, poema
o trabalengua que podrias utilizar como recurso y todo
el resto de materfales a usar;

- considerar la distribucion del tiempo y el espaclo, qué
ocurrira antes y despus de tu practica, en qué lugar

ocurrira;

. anticipar las alternativas que se te ocurran para
resolver inconvenientes o para hacer modificaciones
sobre la marcha;

- finalmente, has de prever la evaluacion del proceso y
la propla autoevaluacion, qué, como y cudndo se
realizara, sl quedaran muestras para apreciar los resuk
tados...
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Agregarfa que el plan podra Incluir una agenda o
“ayuda-memoria”, tal que: no olvides hablar cor la portera,
pedirle algo a la mama de Juan, conseguir revistas ilustradas,
etc,

Hasta aquf la tarea previa; el plan se completara luego
con las anotaciones posteriores, que podrarn consignarse a un
costado, abajo 0 en el reverso del mismo. Mas tarde habra
que determinar qué volcar en los legajos o registros narrativos
de Maria o de Sebastidn, qué se apuntard en el cuaderno de
comunicaciones de Ariel o de Sole.

He tratado de conjugar con vos el tema de la planifica-
cién. De aqui en mas cabe la posibilidad de la critica, de las
ampliaciones 0 correcciones. Me parece conveniente dejar
aclarado que por una decisién meditada no Incluf mayores
referencias a los lineamientos curriculares. Estoy convencida
de que dichos lineamientos progresivamente iran modifican-
dose, contextualizandose en cada Institucion, en funcidon de
cada region. Por lo tanto frente a las practicas, el curriculum
serd una variable mas entre las tantas mencionadas.

Vengo observando que en los Gltimos anos, la excesiva
sujecion a lo viejos lineamientos y normativas fue provocando
un estancamiento en la practica docente, el vaclamiento o
atiborramiento de contenidos y la ausencla de procesos
genuinamente educativos dentro de las escuelas. Espero que
esas cuestiones evolucionen y sean los mismos docentes y
estudiantes quienes decidan y puedan realizar las necesarias
asimilaciones y acomodaciones entre lo que ocurre en la
practica y las concepciones sostenidas en los curriculos.
Moyles (1990) hace un aporte muy significativo en torno al
juego v su relaciéon con el curriculum. Ella sedlala que:

“..] E1 juego no es un curriculum en si
mismo l..] Aungue los nios necesitan un
conocimiento de los materiales de juego, de sus
funciones, propledades y nombres y requieren
destrezas de manipulacién y coordinacion para
. empilearios, el juego constituye un medio por el
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que los pequenos abordan diferentes aspectos
ded curriculum para un aprendizmje,”

Y luego advierte que las maestras deben autoformularse
algunas preguntas artes de preparar las situaclones de juego
y aprendizaje, entre las cuales rescataré;

- ¢De dénde partiran los nifios? ;Exigirs este tema que
los pequefios reestructuren y enriquezcan su conacl-
miento, asi como proporcionar la prictica y la revi-
sibn de las destrezas previamente aprendidas?

- ¢Qué &reas del curriculum serd posible abarcar?

- ¢Qué decir de las necesidades Individuales dentro de
mi clase?

- ¢Como supervisaré y estimaré lo que cada uno de los
niffos esté haclendo y aprendiendo y sus actitudes
.ante las tareas? ¢

Con la conviccion de que las cosas estan cambiando, de

que la reflexi6n y la autocritica nos ayudan a todos a re-

pensar y a co-pensar la actividad cotidiana, terminaré este
capitulo con una cita. Si se puediera afirmar que lo que dice
D. Kantor {1989) ya ha sido superado o que estd en decaden-
da, confirmarfamos que estamos cambilando; entretanto vea-

mos que:

I...]1 Se han observado diversas modalidades en
el ejercicio de la autoridad en la sala de Jardin de
Infantes. Estas se ponen de manifiesto a través
de los mecanismos implementados por los do-
centes en la Interacckdn con sus alumnos vy en el

L —

y
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comportamiento de los mismos en las situacio-
nes |..] Los intercamblos se enmarcan en un
modelo de ensefianza y conduccién del aprendi-
12je que gira en tomo a la fijacion de habitos por
condiclonamiento, destacindose particularmente
la habltuacién a la obediencia |...] Los fundamen-
tos de las consignas se relacionan, por lo tanto,
con los premios y los castigos anwciados por
medio de promesas y amenazas, lo cual implica
una pérdida de racionalidad en el proceso de
aprerdizaje y en la relacién docente-alumno. En
este mismo orden de cosas ublcamos Jos recur-
sos tales cormo cantos, rimas, juegos werbales y
corporales, adihinanzas, etc. que wehiculizan
normas, Srdines y amenazas, generalmente sin
explicitar su contenido. La actividad lodica y la
imaginacién se Instumentan en funcidn de la
disciplina, y las normas no se elaboran ni se
aplican como tales sino como consignas que
persiguen respuesiastipo con arreglo a una
demanda-sefial [...]"

Y ejemplifica:

“Voy a buscar al Sr.Registro para jugar un raito
a los que vinkwon y los que faltaron... St se
portan ast no woy nada. ¢No guleren jugar?
“¢Es clerto Omar que le pegaste a \iivi?... Te
saco el beso que 2 di, jun nene que pega no
puede irse con un beso de la sefiorited” 7

8 & Moyles, J. (1990): El juego en la educacion infantil y primarla,
e Madrid, MEC-Morata. . T Kantor, D. (1989} Obra citada.
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En el capitulo anterior hemos descrito la distribucion del mlxln por dreas de movi-
[micnto en rincones de trabajo. Esta organizacion del espacio, junto con la organiza-
cion temporal que a continuacion describircinos, favorece tanto el aprendizaje en
los nifios como el desarrollo de conductas autonomas,

1. éQUE ES LA RUTINA DE ACT IVIDADES?

La rutina de actividades ¢s la secuencia del trabajo de los nifios dura.mt‘c el dia.
Esto quiere decir que hay momentos de trabajo que se tcpitcnﬁd:anamcnu:. para
todo ¢l grupo, pero cllo no implica que todos los nifos hagan siempre lo mismo,
puesto que las actividades de investigacion y juego que cada uno realiza son diferen-
_ tes cada dia; mas aiin, no son iguales para todos los niiios del grupo.
Pongamos un ejemplo: La rutina que sigue Lupe (9 aiios) con los miembros de
su familia:

Arreglo personal y degayuno 6:30 actividad grupal
‘Trabajo en la escucla 8:00 actividad individual
\ Comida familiar 14:00 actividad grupal

Juego con hermanos y vecinos 15:30 actividad gmp(d
Trabajo individual 17:00 actividad individual
Merienda y platica familiar 19:00 a:tuv?dad grupal
Descanso para todos : 21:00 actividad grupal

j é 10Dos  HACES o ".‘D

» e

A o &
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Claro que no: el horario es €l mismo, los liempos iguales para todos, pero cada
uno de los hemanos ha hecho durante el dia actividades muy diferentes; nose han
puesto la misma ropa —uno de ellos se vistié con ropa de dc['mncs—;.no han d?sa-‘
yunado, comido, ni cenado lo mismo, porque no todos tenian el mismo apetito;
cada uno entrd a un salén diferente y trabajo con distintos maestros, materiales y
materias; y finalmente, su tarea ha sido distinta, pero después de comer, los cuatro

hermanos y sus vecinos han jugado al mismo juego.

-
-l

~F

A 145

Por ello, al final de la meriendahan platicado sobre lo que caaa uno ha hecho, y
sobre lo que han realizado juntos,

Asi, una rutina de actividudes sirve para organizar lo que todo un grupo hace,
en este caso una familia, sin que esto quiera decir que todos hagan lo mismo.

Imaginemos a La misma familia sin rutina. Cada micmbro hacc lo que quicre, co-
mo quicre y cuando lo quicre. Seria dificil creer que viven en orden, que sc respe-
tan, y sobre todo que ticnen un fin comdn y que trabajan para lograrlo.

Una rutina que ademds de igual horario (los momentos de rutina) impone que
todos jucguen a lo mismo, vistan la misma ropa, asistan al mismo grado escolar y
hagan las mismas tarcas —aunquc las cdades ¢ intereses no sean los mismos—, signifi-
caria que es una familia que no respeta los gustos y necesidades de cada miembro,
y asf niega las posibilidades de desarrollo e independencia que cada hijo necesita.

S| 47
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Y™
DOS EXTREMOS EN LA RUTINA DE AC'l;lVlDADES.

No es dificil recordar modelos de escuelas que se parecen a uno u otro tipo de
lus familias descritas. Par una parte, cscuelas que no estin organizadas o que su
organizacion no ayuda a lograr Jos objetivos educativos que pretenden; por otra,
escuelas que claramente limitan la autonomia de los alumnos y pretenden unifi-
carlos en un mismo tipo de conducta,

De todo esto deducimos que la rutina de trabajo u horario de actividades, es un
instrumento que apoya la organizacion del trabajo educativo y que favorece el
logro de metas cducativas mas amplias, por ejemplo la autonomia.

La rutina de actividades organiza el trabajo de los participantes en la accidn educativa, sin
legar a restar independencia y decision a cada uno de cllos, ya scan nifios, agentes educa-
tivos o miembros de fa comunidad.

La rutina ¢s un instrumento educativo que, como cualquier ingrediente, no puede
actuar solo. Necesita servir de apoyo, y complementarse con todos los demis
clementos ded curriculo, para juntos lograr las metas educativas del Proyecto.
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2. DESCRIPCION DE LA RUTINA DE ACFIVIDADES

2.1  La ruting duramte ¢f dia de trabajo

Recordemos que la investigacion del tema generador es ¢l eje de trabujo puralos
nifios. La ruting, entonces, debe organizar su exploracion.

En nuestro programa sugerimos fa siguiente rutina, E horario podra modificarse
sepin fas necesidades de organizacion, por grado escolar, ol totad de tiempo dispo-
nible, ete. Lo importante es la presencia de los distintos inomentos de la rutina
durunte ¢l dia de trabajo,

Momento de la rutina Hora aproximada

Cntrada 9:00 - 9:10

Desayuno 9:10 -~ 9:40

Asamblea inicial $:40 -- 10:00
4 xploracion del tema: 10:060 — 11:00

a) visitas

b) trabajo por rincorncs

Recreo 11:00 - 11:30

Actividad grupal 11:30 - 12:00

Asambled final 12:00 - 12:30

Describiremos ahora cada momento de la rutina y su sccuencia, anotando lo que
hacen los nifos, lo que realiza of coordinador del grupo, y senatando cuindo se da

. - 147

DESAYUNO -
Fste momento de Ja ruting puede no ser necesario en toda experiencia educativa,
por lo que puede omitirse.

En caso de considerar necesario dispuner de ticmpo para ¢l desayuno o aimuerzo
de los nias, puede solicitarse la donacion de desayunos,' o bien organizarse entre
las familias de los nifos para Hevarles alimentos,

i se trata de que las madres preparen los alimentos, puede aprovecharse ta oca-
sion para platicar sobre aquellos productos’indusiriatizados y de bajo contenido
alimenticio, de la importancia de una dicta balanceada y de consumir alimentos
nutritivos y de bajo costo. Alrededor de esta actividad pucden organizarse, por ejem-
plo, talleres de cluboracion de alimentos,

Come acompaiia ¢l coordinador
al grupo

Lo que ¢l nifo hace

Pucden repartir el desayuno

Contar ¢l namero de niios asistentes
y ¢! nduncro de desayunos necesarios
Ascarse y limpiar el lugar donde de-
sayunan

Permiticndo y apoyando que scan
los nifies quicnes repartan y recojun
de manera ordenada los alimentos y
basura. No queriendo, con la excusa
de “cuidar ¢l orden”, desempceiar
csas tarcas,

fa participacion de algin miembro de fa familia o comunidad.

2.2 Los momentos de la rutina

ENTRADA

#

Se da un margen de 15 minutos de entrada {éste puede variar y generadmente se
establece entre coordinadores y padres de Tamilia),

Lo que el nifo hace

Comn acompana ¢l coordinador
al grupo

(W}

Al ir Negando, los nifios se van aco-
modando en fas inesas dispucstas pa-
ra ¢! desayuno y participan en el
acomode de las mesas y sillas,

¢ El coordinador recibe a cada uno de

los niios, y platica con las personas
{madres, padres, o algin otra Tami-
fiar) que los acompanian,

Este encuentro entre coordinador y
familias permite conocer o que ¢l
nifo hace en casa, sus gustos, y las
relaciones que en ellu establece! Bl
coordinador puede tambicén inlor-
mar y dudogar sobre la actitud ded
nifio en la escuch

s Compartir sus alimentos
Esta actividad propicia en los nifios
actitudes responsiables ante si mis.
mos y ante ¢l grupo, al tiempo que
favorece la confianza en si mismos
y la autosuficiencia ante los adultos.
También pueden fonentarse hibi-
tos de limpicza al tomar los alimen-
tos, asi como actitudes que cstimu-
len a compartir y a convivir,

ASAMBLEA INICIAL

Es cn este espacio de la rutina cuando scinicia la exploracion del dia sobre cl tema
generador, e recomienda acomnodar las siflas en circulo, de manera gque todos los
participantes pucdan verse y atenderse mientras conversan. El coordinador ocupard
un lugar mis, dentro del efrculo de los niios,

Lo importute de la asamblea inicial es que los niitos dialoguen alrededor de un
misivo Wi, y que fste suscite dudas, curiosidad y descos de trabajar ¢ investigar.
Lin la asamblea inicial también se plancarin las actividades del dia,

!0 Méxicu putde sulicitane al DIF {Desarrodlu Integral de Ia Familia),
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Lo que ¢l nifio hace

Cémo acompaia ¢l coordinador
al grupo

s Participan uno por uno comentando

vivencias, gustos, y deseos, indepen-
dientes de un tema,

Una vez clegido of tema de trabajo
{lo que puecde darse ese diao endias
anteriores), los nifos participarin
comentando en relacion con él: lo
que creen, sus dudas, lo que saben
gue otrus picnsan y dicen de ese te-

ma.

Coordina la asamblea dando la pa-
labra a quien Ia solicite o animando
al resto del grupo a atender en silen-
cio al que habla.

Participa como uno mads en la asam-
blea.

Pide la participacion de quienes no
han hablado, respectando a los niiios
que no quieren vpinar,

Centra los comentarios y las ideas
de los nifos alrededor del tema.
Cuestiona a los ninos subre cl tema,
provoca la duda

Guia la reflexion sobre una misma
idea, sin forear a que los nifos se ex-
presen solo sobre un supuesto tema.
Si esto sucede, es claro que no se
esta conversando sobre un tema
gencrador.

Propone actividades para investigar
el tema —cuando los nifios no lo su-
gieran— o para completar lus pro-
pucstas de los nifios.

No debera dar por terminada una
asambleca si estan todos los nifios
participando o si no csta todo el gru-
po informado dc las propucstas de
actividades por realizar, Fsto Glimo

A
A

La visita sc realiza cuando es necesa-
rio ampliar fa infonnucion que los ni.
fios tienen sobre el tema clegido, ya
sca con la pliticas de algn micmbro de
la familia {un abuclo quc habla sobre
su pucblo de ofigen; algin padre de fa.
milia que platica 4 los nifos sobre su
trabajo), o cuando ¢l grupo de nifios
neccesita, por cjemplo, conocer como
funciona una mdquina de hacer torti-
lias, el instrumental y los procedimien-
tos que utiliza un dentista, cte.

La opcion entre realizar una visita o trabajar en rincones, depende del tema ge-
nerador que se esté investigando, es decir, el coordinador y los ninos decidirén si
se puede explorar con los maestros del aula o si s¢ requicre salir a la comunidad
para trabajar un determinado tema.

En caso de que no sea necesario que los nifios realicen la visita fuera del aula o
que asista algin miembro de la comunidad al salon, se explorara ¢l tema generador
en los rincones de trabajo del aula.

Resumiendo, podemes decir que las hipotesis del tema generador que serdn inves-
tigadas, pueden requerir visitas, o solamente ¢l trabajo por rincones. En algunos
casos, la exploracién de un tema requiere ambas situaciones.

Por otra parte, una visita puede dar Jugar a nuevas preguntas, despertar intercses
distintos al tema, y también puede ser puntode particia para otros temas genieradores.

no quicre decir que cstd obligado a
hacerdas, pero si deberd conocer cua-
fes son las invitaciones para el traba-
jo de ese dia.

EXPLORACION DEL TEMA
VISITAS

Después de la asamblea inicial, en donde se ha hablado del tema generador y se hun

propucsto actividades para su investigacion, puede scguir en la rutina una visita.
2 Esta pucde ser a almin centro, institucion o comercio de la colonia, a fa casa de algin
1 compaiiero; o bien se puede invitar 3 algin familiar o miembro de 1a comunidad al
(D aula de trabajo, para que platique con los nifios sobre ¢l tema gencrador.

Anotan las preguntas que harinalas ’

personas visitadas, utiliz.ndo gara-
batos, poniendo letras, etc. Lo im-
portante es que e} niiio visualice la
utilidad de la escritura.

Los nifios son visitantes activos. Son
ellos quiznes proponen y hacen las
preguntas. Esto lo van aprendiendo
poco a poco, al saber que son escu-
chados, que yus preguntas son respe-
tadas, y que reciben respuestas, lo
que les va dando seguridad para par-
ticipar £n otros grupos.

Lo que el nifio hace Coémo acompaiia el coordinador
al grupo
e Expresan lo que descan saber en la o Sc asegura que todo ¢l grupo sepa el
visita, a quién s¢ entrevistard, qué lugar de la visita (o quien los visita-
observarin durante el trayecto, o en ri), y de qué sc va a platicar.
el lugar visitado. e Al regreso de cada visita, los nifios y

¢l coordinador comentarin lo visto,
las respuestas recibidas, la informa-
cién obtenida. Decidirin ahora qué
hacen con cllo: grificas; algin expe-
rimento, dibujar lc que vieron y es-
cucharon, escribirlo, ~*c.

Participa junto a los nifios, haciendo
preguntas, comentarios. En ocasio-
nes sucede que las conversaciones
con otros adultos —dentro de insti-
tuciones, talleres o comercios donde
trabajan— resultan poco claras para
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los ninos. FI coordinador debera ir
= @ aclrando esta informacion.

e Acuerda con los nitos ciertas reglas
de orden ttiles durante L visita {ed-
mo saber cuwintos sulen, st irin por

N parcjas en lila, ete.). Fstos acuerdos
s¢ toman en cada grupo,

TRABAJO POR RINCONES

Estc momento de la rutina corresponde al periodo de trabajo individual o en pe-
queios grupos. Siguce a la asamblea inicial o a una visita; a partir de éstas, el grupo
imagina cxpericncias de jucgo que le ayudarin a uclarar y a probar las ideas que (e
nen sobre ¢l tema que sc osta viendo. Estas experiencias deberin coneretarse en
tres o cuatro propucstas de actividades en los distintos rincones del aula. Como ya
sc dijo en ol capitulo que habla de la Plancacion, éstas deben ser de preferencia
propuestas por los propios niflos. Obviamente, esto cs el resultado de un proceso
en ¢l que ¢l nifio va adquiricndo la segundad de proponer y la confianza de que cs
escuchido,

Estas propuestas pueden ser acogidas por el grupo, porque son actividades atrac-
tivas, o realizadas solamente por el 'nifio que las sugirid.

De hecho, hay ciertas actividades y jucgos que los nifios realizan en los rincones
que no proponen verbalmente en ¢l momento de la plancacion, sino que surgen
espontincamente durante su trabajo.

Recordemos que el tema generador tiene como funcidn principal la de generar
situaciones de aprendizaje para ¢l grupo de nifios, lo que ro incluye ni limita cual-
quicr otro jucgo espontineo,

Lo que el nifio hace Como acompaia ¢l coordinador
al grupo

Decide en qué rincones desea traba- # Respeta ante todo las opciones de

jar y con qué matcriales, tus nifios por sus actividades.

* Pucde trabajar solo, uniisc con algin o Invita 11 nifio que no ha decidido
compaficro, o Con un cquipo,

¢ Cambia de rincon cuando ha dejado

de interesarle el juego quce ahi reali-

donde jugar, a integrarse a una acti-
vidad de las ya propuestas, o a gene-
rar sus propias alternativas de jucgos.
zaba. ¢ Participa en la exploracion que cada
¢ Al concluir cl trabajo, antes de aban- nifto realiza, simplemente acompa-
donar el rincdn donde jugaba, recoge fndo o juego, preguntando a los
los materiales que uso. nifios sobre lo que estin haciendo;
¢ Pucde realizar actividades nuevas motivando un nucvo tipo de expe-
que no hayan sido propuestas cn la rimentacion con los materiales guce
asamblea, 'y que se fe ocurran en ¢l al nifo se le hayan ocurride; pidien-
momenio de jugar a otras cosas. do al nifo que comunique a sus

s La actividad del niito no tienc que
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compafcros lo que esta haciendo;
escuchando los comentarios que el
mifie va haciendo a o large de su
jucgo; cntrando en dialogo con é!.
cuando lo crea pertinente, cte. s
decir, hard lo que en cada caso sc'a
Gtil para favorecer y apoyar una mas
fica interaccion entre ¢l nifo y los
materiales, y de los nifios entre sio
con ¢l coordinador.

e Apoyala limpicza y cl orden quelos
niftos deben poner después de sus
trabajos. Fsto como parte deun pro-
ceso en ¢l gque el nidto se vuelve mas
responsable, tendiendo a una mayor
autonomia

El niho pucdc innovar con los mate-
riales, dandole usos no conferidos.

Los materiales entonces podrin
cambiarse de un rincon aotro, segin
{a creatividad de los niiios, tenicndo
cotno hinico requisito ¢l volverlos en
orden a su lugar. Los matcriales y
su ubicacion en drcas y rinconces, re-
sulta arbitraria en relacion con lo
espontinco y creativo de sus jucgos.

estar en funcion de los materiales y
de su colocacion, sino éstoscn fun-
cion de la accidon del nifio.

RECREO

o un periodo de descanso para los

; i do, en la practica, com } .
Hl recreo s consideraco, p . 1o mas lcjos posnblc de cllos. En ¢l

macstros. kn él, ¢l nifio jucga lihrcm(fntc. pero lo m bl e amde 105
mcjor de los casos cxisten las guardias de vigilancia cn qu(;:‘ e v or
macstros. Nosotros creemos que cl recreo €s un momento de ;; Tty ]
tante como cualquicr otro, incluso factible 'dc p}ancacum pu: !’do,, e hute
coordinador. En él sc pueden planear y realizar jucgos or;,r.xxn_zi;xlcs c.n pun e,
bol, jucgos de canicas, trompos, carreras y todos '"f jucgos |lm:s,nc s o i, aliin

Si ¢l espacio fisico para el recreo resulta pequeno, pticx’:..l . :n e L a1
jardin cercano, el atrio de una iglesia, ¢l patio de una casa; ~t())l '.l. e prponer?
accion del nifio no sc vea limitada por 1a fulta de espacio. €Qne Jucegns
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De ello se emcargan los mismos nifios. Basta dejar a su iniciativa el juego: a ellos se
les ocurrird subirse a todo aquello por donde se pueda trepar; brincar piedras, char-
cos, troncos; lanzar cualquier objeto que esta a su alrededor, ete.

Lo que ¢l nifio hace Cémo acompaiia el coordinador

al grupo
. Propfo.ncloa juegos que descarealizar. ® Respeta y apoya la iniciativa de los
¢ Participa en jucgos sugeridos por él, nifios,
por otros compaf.lctm o por ¢l coor- ® Participa animadamenteconellosen
dinador. En ocasiones jucga solo, si- sus jucgos. Hay nifios que suclen

tuacién que no siempre debe ser sus- participar sdlo cuando lo hace el
tituida por un juego grupal. En sus maestro.
jucgos libres, el nifio da una bucna Por cjemplo, cuando en un partido
oportunidad para que se le conozea. de futbol organizado por los nifios
varones, quedan excluidas esponta-
neamente las ninas, ¢l coordinador
pucde invitar a las nifias a formar sy
propio juego, o a integrarse al de los
» ‘ nifios. En general, ellos aceptan sin
poner inconveniente, y las nifias par-
ticipan animadamente.
® Obsecrvacl juego libre de los nifios, o
entra en didlogo con cllos. Ambas
situaciones son cxcelentes camines
para conocer mas a cada uno de cllos.

ACTIVIDAD GRUPAL

Después de la exploracion individual en los distintos rincones, y luego del recreo,
la rutina tiene un momento de actividad grupal en ¢l que participan todos o al me-
nos la mayoria del grupo. De ninguna manera debe obligarse al nifio a participar
en algo que él no desea. En ese caso ten-
driamos que cuestionamos sobre la
misma propuesta de actividad que esta-
mus presentando y que no esta resul-
tando interesante y atractiva para los
nifios.

Por otro lado, cste periodo de traba-
jo grupal que no es equivalente a nin-
fin otro momento grupal de la rutina
(asambleas, visitas, recreo), tiene su
propio objetivo: organizar una activi-
dad donde todos los nifios del grupo

<
c.
T

o Lasactividades grupales con nifios de
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realicen un tipo de accién y juego que sea de colaboracién y con un fin comin
para el grupo: juegos de equipos realizando un mural o un idlbum de estampas;
juegos deportivos organizados; una obra teatral de titeres o representada por los
nifios (en donde interpretan papeles distintos pero dentro de una misma trama); la
orquestacién con instrumentos musicales (¢n donde cada uno de los nifios toca un
instrumento diferente, pero dentro de la misma pieza musical), etc.

Las actividades a realizar en cste momento de la rutina son tan variadas como
lo son las posibilidades artisticas, deportivas, de expresion corporal, y de trabajo
en equipo.

Para esto convienc responder a la
pregunta {Qué actividad osituacion de
aprendizaje es necesaria para todo el
grupo en su conjunto? Recordemos que
1a exploracién en grupos de trabajo tie-
ne como objetivo respetar y favorecer
los ritmas ¢ intercses de cada uno de
los nifios de un grupo. El nifo decide
dénde y con qué materiales experimen-
tar, manipular, crear, etc.

En la actividad grupal los nifios también proponen qué y con qué trabajar. La
diferencia esti en que el niio participa, juega, representa y expresacn colaboracién
con los otros para un fin comin que puede no ser explicito para éL

Esta actividad grupal pucde o no tener relacién con ¢l tema generador investi-
gado durante el resto de lamaiiana. Este periodo de la rutina tiene amplias posibili-
dades de apoyar la exploraci6n del tema, pero puede mantencerse independiente de
&l. La decisién la tiene ¢l coordinador del grupo y los nifios y cada dia puede tomarse
una opcién diferente. ;

Lo que ol nifio hace

Cémo acompaiia el coordinador
_al grupo

e Los nifios participan en actividades e El coordinador dirige la propuesta al
por equipo, lo mismo que ¢n jucgos grupo, invitando a todos los nifios a
grupales y otras actividades de co- participar,
laboracion. . ® Participa con ellos, por ejemplo al

inicio del afo escolar, dirigiendo un

3 y 4 aiics son en su mayoria activi- juego de cartas, para lucgo pasar a

dades donde 3¢ logra la interaccién
entsc los nifios, sin llcgar a la colabo-
racién propiamente dicha. Simple-
mente los nifos juegan a lu casita,
participando en monélogos colecti-
vos donde uno expresa tener a su hi-
jo enfermo y el otroque va a partici-
par cn una gran ficsta,

ser uno miés de los jug.dores.

Revisa que las actividac-s no scan
repetitivas; que se intercalen juegos
deportivos, representacién teatral,
expresién musical, elaboracién por
equipos de ilbumes o periddicos
murales, juegos de reglas, etc.
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La conciencia, base
del aprendizaje

El principal reto de la escuela es ay-:dar a los alumnos
& construir su propic crecimiento personal. Las autoras
proponen cuatro frentes de actuacidn para hacerlo
posible: un cambio vivencial en la actitud del profesor,
la observacion atenta del comportamiento de los nifios,
un ambiente afectivo en el aula y juegos de relajacién

"

y masajes. Aqui explican cémo convergen estas
propuestas en su practica diaria.

N sta experiencia se inicid ha-

ce cuatro afios en tercero de
A Primaria del CP «Miguel de
Cervantess, de Elche, un cento en
el que intentamos llevar a la prict-
+a metodologias activas y construc-
tivistas. Hoy la experiencia se apli-
¢a también en Preescolar de 5 afios,
y esc: alumnos de tercero de Pri-

maria estin ya 2n $EXI0 Curso.

Partimos de 12 premisa de que
aprender con conciencia es mucho
mis que asimilar unos conocimien-
tos. Vivimos ¢n una sociedad ca-
rente de valores; ante ello, la escue-
Ia debe compensar esta situacion
desde la relacién afectiva, 2 menu-

do olvidada en nuestra prictica dia-
ria. Su verdadero reto consiste en
descubrir el fondo de ilusidn, ale-
gria, interés y vitalidad que se es-
conde bajo nifios que no saben
compartir 0 que no estin dispuestos
a ceder en sus disputas.

W La actitud del maestro

Para que se efectiie este cambio, los
primeros que debemos cambiar so-
mo$ nosotros, los maestros.

Nuestra propuesta de trabajo no
siempre es la mejor

Cuando empezamos a escucharles
¥ a conocerles cémo son en reali-
dad, tenemos acceso a una situacidn
de aprendizaje compartida. Es la
mejor manera de comprobar hasta
qué punto las acdvidades que les
propongo son atractivas,

No debemos etiquetar y calificar

a nuestros alumnos

Cada persona es un mundo distin-
to y vive unas situaciones diferentes,
Cuando dejamos a un lado las cali--
ficaciones y las etiquetas, y somos
capaces de acercarnos al mundo in-
terior de nuestros alumnos, encon-

H verdadere rete
de la escuela consiste en
descubriv of fondo de Husién

de los nifos. 064
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tramos las respuestas a algunas pre-
guntas y llegamos a un aprendizaje
mutuo.

Cambiemos el autoritarismo por
12 firmeza y respeio mutuc

Ei maestro deja de ser autoriwario,
pero no pierde su autoridad: ésta
llega a través del respeto y la firme-
za. Si querenios que nuestros alum-
nos nos respeten, debemos ser los
primeros en respetarlos a ellos, sin
que esto signifique, en absoluto,
comsentirles. El nifio debe recibir
del adulto afecto y apoyo para cre-
cer, y firmeza y seguridad para no
desviarse.

Observar y escuchar con
atencién
A veces en los pequedios detalles se

esconden los mayores aprendizajes. .

Cuando los alumnos acuden a no-
sotros con una duda acerca de cual-
quier drea del curriculo, no sole-
mos fallar. Sin embargo, cuando un
nifio 0 una nifia se acerca para co-
mentarnos un problema personal
{«Me ha quitado e} Lipizs, «Me han
empujados...), nuestra reaccion sue-
le ser distinta: ponemnos pafios ca-
Eentcs, o bien, lo resolvemos de un
plumazo.

De esta forma, no construyen su
aprendizaje y se dan cuenta que an-
te esos problemas puede aplicar s6-
lo dos estrategias: o los soluciona él,
ojo por ojo, diente por diente, o se
dirige al profesor para que resuclva
el conflicto, lo cual también cons-
tituye un grave error, porque los
alumnos deben solucionar ellos mis-
mos sus disputas. El maestro solo es
un elemento facilitador y canaliza-
dor de este proceso de aprendizaje.

Ante un conflicto, ¢l nifio debe
reflexionar por qué se comporta de
una determinada manera y recono-
cer ante ¢l grupo que s¢ equivoca.
Asi aprenderi que esas cosas nos su-
ceden a todos, pequefios y mayores,
y que debemos utilizar nuestra in-
teligencia para que no nos desbor-
den nuestras ilusiones. También no-
sotros, los maestros, tenemos que
controlarlas. V

Cuando surge una discusién o
una pelea, lo primero que hacemos
es tranquilizar 2 los contrincantes.
No se trata de pedir explicaciones
ni de buscar culpables en ese mo-

—— ¢ PRACYICA o
INFANTIIL JPHTMIHED

Resolucion de conflictos

Hoy sstibamos trabajando en
la clase de Preescolar (8 afios)
cuando, de repente, Fani ha ro-
to el lipiz de Jordl. La be llz-
mado y le he preguntado qué
habla sucedido. Entre lloros me
ba contado que Jordi le habfa
stocados su lipiz, que ella no
queris y que por eso habia ro-
to el de su compafiero, Mi re-
accién ha sido: «Trangailizsos
y ahora hablaremoss,
Cuando hemos terminado 1a

_tares, nos hemos colocado en
Is alfombra y he pedidc a Fani
que contara lo sucedido; pre-
viamente, he avisado a $odo 6l
grupe que lo mis imporiante
ers que todos aprendiéramos
algo a partir lo que habla suce-
dido a sus dos compeferos.

Al verse ante el silencio de la
clase, Fani ha comenzado a llo-
rar; estabs nerviosa, tal vez aho-
e y* Lo v2 tan claro su com-
portamiento. Ha contado lo que
ha sucedido al mismo tiempo
que yo la ayudaba a desdrama-
tizar la situacién. Han interve-
nido algunos nifios que no com-
partian su actitud y ella ha con-
testado jue lo habia hecho por-
que estabs nervioss. Asf pues,
tacamos una conclusién: la ra-

mento, sino de bajar 1a marejada.
Después surge el momento propi-
cio para analizar la situacién, buscar
responsabilidades y soluciones des-
de 12 manquilidad, 1a experienciay _ .
las propuestas del nifio. El maestro
deja de ser juez y pasa a formar par-
te del jurado, desde donde aportala
visién de adulto,

B Ambiente en el aula

Las actitudes descritas hasta ahora
generan un ambiente lleno de afec~
tividad y ternura. El maestro es uno
mis del grupo, querido y respetado,
cuya intencionalidad es ayudar al
crecimiento personal de cadaunoy
contribuir a la consolidacién del

grupo.

Con esta dinimica de trabajo con-
seguimos mayor integracion y co-
hesion en el aula: esto supone sen-
drse querido y aceptado, tener un

bis nos lleva & hacer cosas sin
sentido, que 5o estén bien.

Buscamos soluciones:

Nifios: «Que se guede sin ir ai
Tecreos,

Maestra: «§Y qué conseguire~
mos con ellols,

Niflos: «Nada».

Nifios: «Que le rompa Jordi
ol lipiz & Fani»,

Maestra: ;Y, ssf, qué consegui-
remos?

Nifios: «Que tendremos dos
lipices rotoss,

Niflog: «Que se gquede de pie
Junto a la columnax,

Maestra: =Y con ello, iqué con-
seguirermnos?s.

Nifios: «Nada»,

Fani: «Le puedo dar mi lipiz
a Jordi»,

A todos nos ha parecidc ge~
wisl, aunque, al mismo tempo,
ha provocado la compasién de
otros nifios, porque Fani tenfs
que guedarse cor aquel Iépiz
roto. Alguien ha propuesto dar-
le uno ds los que estin usados,
aquel que estuviers en mejores
condiciones. Adem#s, hemos
decidido dejar en un sitio visi-
ble 2] lépiz roto para recordar
lo sucedido cuando alguno de
nosotros esté rabioso.

lugar en el grupe, entender que te
escuchan y que tu opinién es tan
vilida como la de otro, saber que lo
que te sucede a ti también sucede
a los demis, perder el miedo al ri-
diculo y poder expresar en voz alta
tus sentimientos, vergiienzas, ale-
grias y tristezas,

Es importante cuidar ¢l ambien-
te fisico de la clase: se pretende que
sea un lugar agradable, con colores
alegres, flores y perfumes naturales,
musica clisica y suave.

Juegos, relajacidén y

masajes
A lo largo del dia, buscamos mo-
mentos para observar como nos en-
CORITamos NOSOWOSs Y NULSHT Cuer-
po. Suele ser después del patio o
del mediodia: estamos cansados y
sudados, descansamos unos minu-

tos, aprendemos a respirar consO 85
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cientemente y utilizamos sencillas
técnicas de relajacion,

Dentro del horario escolar, dedi-
camos un tiempo a los juegos de
dictension, de afirmacién, de reso-
lucién de conflictos, de coopera-
cion. Empleamos ¢l mismo proce-
dimiento que con los conflictos
espontineos: jugamos y observa-
mos lo que alli sucede, analizamos
el porqué y llegamos a conclusio-
nes. Las extrapolamos y pasamos
del juego a la realidad, de lo in-
consciente a lo consciente.

Finalmente, cuando la situacién
lo requiere (en un ambienie denso
o simplemente como una herra-
inientz mis en ei juego y la relaja-
cién), reslizamos masajes y auto-
masajes. Asi se les inicia a descubrir
que, mediante esta técnica, pueden
ayudar a relajarse a otra persona ©
incluso a ellos mismos. Valoramos
1a importancia del cuerpo y el cui-
dado que merecen nuestro cuerpo
y el de los demnds.

L B practica diaria

La eficacia de estas propuestas sdlo
puede verificarse en ¢l dia a diade
la prictica escolar.

La Hegada
El primer contacto es saludarnos en
1a fila con una mirada, una sonrisa,

P
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un beso o un ¢;Qué ul?, ;cédmo es-
tis?, siempre de una manera es-
pontines, tal como se saludaria un
grupo de personas que va a pasar
muchas horas juntas.

En la clase, v después de acondi-
clonarnos y colocar nuestras cosas,
dedicamos unos minutos a compar-
tr. Hablamos de nosotros, de cues-
tiones muy cotidianas: eAyer estuve
en ¢l parque y jugué con Vicentes;
«S¢ me ha caido un diente y vendrid
el ratoncito Péren; «Esta noche he
sofiado que...s. A veces a maestm
también compart>. Todo esto lo ha-
cemos desde el afecto, el carifio, no
desde 1a fioiieria, y a partr de ahi
podemos empezar a trabajar ya en ¢l
trabajo instructivo, que desarrolla-
mos en el contexto del aula.

La tarea instructiva

Utlizamos metodologia de proyec-
tos de trabajo y ambién algin libro
de texto. Pero sea cual fuere el meé-
todo, lo importante s el nivel de
conciencia del nifio en el trabajo, su
nivel de responsabilidad y autono-
mia. Intentamos que el rabajo par-
ta de sus propios intereses, pero a
veces esto no es posible; por ello,
deben saber que necesitamos apren-
der algunas cosas que, aunque no
nos gustan, hacen falta para seguir
avanzando. Pretendemos que poco

Actividad creativa

Un grupo de cuatro chicas de sexto de Primaria organiza un taller
de juegos en el que participaremos todos. Nos reparten un papel s
cads uno donde figurs ¢l nombre de algin miembro dei grupo. En
casa, debemos escribir lo que nos gusta y lo que no nos gusta de la
persona que nos ha correspondido.

Al dia siguiente debernos poner en comiin las descripciones, pe-
ro ni las propias monitoras saben cémo hecerlo, asf que piden opi-
nién al grupo. Después de varlas propuestas, decidimos leer nues-
tra redaccién de uno en uno y sin citar ¢l nombre de la persona on
cuestién. El sludido debe reconocerse y contestar: «Soy yon,

—Puede ser que ss digan cosas fuertes —aviss un nifio.

—;Mis fuertes de las que ya nos hemos dicho? —contesta alguien.

—No importa. Nosotros sabemos escucharlo.

Casi todos aciertan. Las descripciones giran en torno a! caricter
de cads uno. Algunos contestan enseguids, otros tardan en reac-
cionar. A Joans le he costado reconocer aquello que su compafiero
decfa de ells, pero ha sido valients y ha continusdo el juego. Mis
tarde me ha contsdo que le costaba aceptar su descripcién, pero
que ers acertada y que se sentfa contenta de no haberse enfadado.
Hemos obtenido una conclusién general: nos conocemas todos
bastante bien.
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a poco interioricen que cada uno es
responsable de su trabajo y que na-
die puede realizarlo en su lugar. La
maestra los apoya y ellos toman
compromisos personales orales y
escritos que después firman y revi-
sar Por ejemplo: «Dia 5 de no-
viembre. Hoy me comprometo a
estudiar 1a tabla del 60 (Firma: [la
nifa]). Al dia siguiente, esta alum-
na comprueba si cumplié el com-
promiso que ella misma se habia fi-
jado y analiza su -esponsabilidad; asi
empieza 2 conocerse a si misma un
poce mejor.

Después del patio
Los nifios estin mis alterados. El
cambio de! patio al pupitre es de-
masiado brusco para ellos, asi que
dedicarnos un tiempo a bajar el vo-
lumen y a centrarnos de nuevo. Es-
1o suele durar entre 10 0 15 minu-
tos, en ocasiones tal vez mis, pero
eso no debe preocuparnos demasia-
do. Es un momento en que inicia-
mos a los nifios en esas sencillas téc-
nicas de relajacién a las que hemos
hecho referencia. Nos tumbamos
en el suelo lo mis comodamente
posible, comenzamos a tomar con-
ciencia de como nos encontramos
en ese momento: cansados, suda-
dos, calurosos, sedientos, con pipi
en algunos casos (sobre todo, los
mis pequeiios). Ponemos misica
suave y nuestra voz les hace tomar
conciencia de las partes de su cuer-
po, al dempc gue discriminan entre
tensidn y relajacién y se dan cuen-
ta del bienestar que les supone esta
Comenzamos a narrar un cuen-
to, a veces procedente de la biblio-
teca del aula, otras veces fruto de la
creatividad de 1z maestra. Nuestro
objeto es abstraerlos del ruido, los
contflictos, y transportarios a través
de la fantasia 2 un mundo migico
de paz, alegria y color. En algunas
ocasiones, el cuento hace referencia
a cllos mismos, a las cosas que nos
ocurren, a lo que esamos estudian-
do, a nuestros deseos, etc. Cuando
los nifios son mis mayores y tienen
una prictica adquirids, inventan
ellos mismos los cuentos y dirigen
el grupo, al que se integra la profe-
sora. Al finalizar el cuento, van mo-
viéndose poco a poco y abren los
ojos, cada unc a su rizmo. Com-
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partimos los sentimien-
tos que nos ha provoca-
do ¢l cuento: al princi-
pio les cussta romper el
silencio, otras veces sdlo
dicen: «Graciass, 6 «Ha
sido muy bonitos.

A veces, aprovechamos
st tiempo para resolver
algin «conflicto vitals,
Ellos saben que podemos
compardr aquello que
nos preocupa y exponen
los problemas al grupo,
que intenta darles solu-
cion. En otras ocasiones, son las per-
sonas directamente implicadas en el
conflicto las que intentan resolverio
entre ellas. Es muy gradficante ver
coémo los nifios, conforme utilizan
¢l didlogo y ayudados por la maestra
(sobre todo al principio), pierden ¢l
miedo a exponer sus sentimientos
con claridad y wransparencia y son
capaces de solucionar sus propios
contlictos.

El dempo invertido en estas re-
flexiones no ¢s un tiempo perdido:
ahora el grupo estd tranquilo y ¢l
trabajo fluye con mis facilidad, es
mis efectivo.

| Algunos consejos

Cualquier momento o situacion
pusde ser buena para la reflexi6n in-
dividual o colectiva: una postura,
una intervencion, un trabajo... La
frecuencia de estas actuaciones vie-
ne marcada por ¢l momento y el
sentido coman. Todo ello desde una
actitud de apoyo para que el nific
reconozca su error y baje sus defen-
sas, sus miedos; pero nunca desde
¢l chantaje o la amenaza del castigo.
Tampoco podemos obligar al nific a
que exprese lo que no le apetece:
«Y zhora le das la mano y le pides
perdons. Esta formula solamente
queda en la superficie porquc por
dentro piensan: «$i, pero espérate al
salire, Es preferible que el nifio se
exprese con sinceridad; posiblemen-
te saldrd su rabia, pero nosouos esta-

remos alli para apoyarle y hacerle re-

* PREACTICA o

EXEANTILZPRIMARIA

flexionar. Una de las claves de éxito
es que la relacion entre maestra y
alumno sea natural y de respeto.
Muchas veces, sobre todo al ini-
ciar & cperiencia con una nueva
promocién, debemos marcyr limi-
tes. Los nifios que no estin habi-
tuados a este tipo de relacién mues-
tran sus resistencias de una maner2
fuerte y ponen a prueba a 1a maes-
tra: entonces hay que utilizar el len-
guaje que elios endenden hasta qu
vayan cambiando su actitud. Por
ejemplo: «Si contintas molestando,
te quedaris hasta las 5. Hoy te que-
da una oportunidad. T4 eres libre
de elegire. Debemos cumplir nues-
tras palabras, por eilo es convenien-
te fijar pequefias cosas pero efecti-
vas. Quizi las primeras actvidades
ladicas que trabajemos en una pro-
mocién nueva no tengan éxito, pe-
ro no debemos cerrarle la puerta:
«No pasa nada. Como todavia no

sabemos jugar, ya aprenderemos. *

Maiiana probaremos de nuevo con
este 0 con otro juegos. Podemos
analizar por qué no ha funcionado,
cuidl es 1z actitud de los nifios du-
rante los primeros dias y cdmo evo-
luciona: asi ellos mismos pueden
observar sus propios progresos.
Somos conscientes de 1a dificultad
pana iniciar este trabajo. Son muchas
1as situaciones que se han de recon-
ducir y 1a tarea es lenta. Pero sabe-
mos que merece la pena, porque a
medida gue avanzas recoges frutos
que te ayudan a seguir adelante.

MAWGA SAMPAR).

Seria estupendo poder dar con la
piedra filosofal, pero no tenemos
formulas migicas, sdlo las ganasy la
ilusién de aprender cada dia un po-
co mas. Contamos sdlo con la cer-
teza de que trabajamos con perso-
nas y que, como tales, estin vivas y
cambian, 12 conviccidn de que no
podemos permanecer estiticos en
¢l tempo.

La viverzia de lo cotidiano sirve
para caminar hacia el conocimien-
to personal. Potenciamos la since-

idad, honestidad, sspontaneidad,
respeto, tolerancia, colaboracion...
Utlizamos para ello 1a reflexidn, el
anilisis desde el yo (qué he hecho
yo en tal situacidn) y el carifio sin
fiofieria. Y, asi, del fruto de este tra-
bajo profesional adquirimos una
parte de aprendizaje que podemos
hacer extensivo a otras dreas de
nuestra vida,

Necesitamos evolucionar y cre-
cer con nuestros alumnos y pensa~
mos que de esta manera podemos
conseguir que la escuela no se que-
de al margen de Lz vida, sino que,
por ¢l contrario, sea un lugar de vi-
talidad, alegria, iusién, tranquili-
dad y paz. ©

* Margaritsa Romin Boix y M* Carmen
Lloret Quiles son profesoras del CP «Migue!
de Cervantese, de Elche.

Mis informacién:

CP «Miguel de Cervantess.

Avda. Ferrocamil 50.

03202 Elche {(Alicante). U S 7
Tel. (96) 545 71 65.
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51 por «materialesy queremos indicar todo aquellc con lo que se hace algo, que sirve para
producir, para inventar, para construir, deberfamos hablar de tedo lo que nos rodea, desde el
agua a la tierra, desde las piedras a los animales, desde el cuerpo a las palabras .. dncluso de las
plantas y de las nubes», declan precisamente los amigos del MCE cuando hablibamos de ello
afios atrds en Brescia, y Hevaban razén. Y por lo tanto también de los vestidos, de los juguetes, de
los libros... Porque todo esto puede ser material para construir, en mznos de un nifio que vive en
un z2mbiente donde inventar es licito y mis bien deseable.

Por el contrario, se puede entender por wnateriales» los «materiales didacticos» y entonces el
tema se amplia desmedidamente y en verdad hoy seria util discutir funios de bleques 1égicos, de
ibacos, de numeros de colores, de limégrafo, de registradora, de cimara fotografica, de cuader-
nos de lineas y de cuadros, tratando de ver sus muchos aspectos positivos, algunos de los cuales
todavia no se han llevado a la pricrica escolar de todos los dias, y al mismo tiempo analizar los
usos limitados o incor-sctos que a meaudo se observan.

Ambos enfoques serfan correctos y utiles, pero este libro no aspira a anto

Aqui utilizamos el término-wi.ateriales» en el sentido mis estricto y elemental posible indi-
cando sé6lo aquello que en sf no es nada, que nd tiene absolutamente ni forma ni significado
propios y espera que le dé forma y significado quien o utiliza. Por ello se hablard sélo de arcilla,
de color y de madera, no tanto porque sean los inicos materiales que responden a esta definicién
sino porque pueden ser considerados emblematicos también para los otros materiales semejantes.
Este libro se ha escrito ... y dibujado pensando en el parvulario, o mejor dicho, en el nifio que
vive una experiencia fundamental entre los 3 y los 6 afios en la escuela. Se intentari pues
examinar los materiales y sus usos dentro de la escuela, procurando no olvidar nunca ias caracte-
risticas y las dificultades de esta institucién. ,

Aunque el objetivo sea tan restringido y... delimitado pensamos que estos apuntes también
pueden ser Gtiles para los padres, para los educadores de los jardines de infancia y para los
maestros de la escuela primaria. .

Para los padres, para que puedan comprcndcr mejor cémo trabajan los nifios en la escuelay
para que los nifios puedan reencontrar en sus casas aqucllas pos;bxhdadcs de expresarse que en
general se consideran exclusivamente escolares. Comprender mejor la escuela es, en verdad, el
primer paso para una verdadera gestién democritica.

Para los educadores de los jardines de irrancia, porque la experiencia dice que precisamente
las actividades con estos materiales elementales, pueden ser propuestas al nifo incluso antes de
los 3 afios y que haberlas encontrado antes tendrd para el nifio un efecto positivo en su desarrollo
-€Xpresivo.

Para los maestros de la escuela primaria para que ¢l mundo del nifio no cambie ¢l uno de
octubre del sexto afio sino que pueda seguir desarrollindose integralmente. Especialmente para
que de la continuidad de desarrollo de estos lenguajes elementales puedan emerger las nuevas
necesidades expresivas como el leer o el escribir.

Para que en suma termine la destruccién de creatividad realizada po: la escucla y por los
adultos en general hasta el extremo que al cabo de pocos afios casi todos los niftos dicen «no sé

dibujam, «no sé modelam, «no sé hacem, del mismo modo que dicen «no sé cantam, «no sé
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bailam, etc. La vieja opinién que saber dibujar 0 modelar es un don de la naturaleza debe ser
rechazada porque es un alibi falso, aunque cémodo, para encubrir opciones inaceptables, no sélo
porque de hecho impiden un desarrollo orgénico del nifio con todas sus potencialidades, sino
rambién porque esconden una precisa voluntad politica de conservacién, que teme la creativi-
dad, la actitud constructiva y, por lo tanto, critica del nifio de hoy y del ciudadano de mafizna,
respecto a la realidad.

Este libro no es una guia didictica. Quien utilice estos apuntes deberd preocuparss por
traducirlos 2 su reaiidad de trabajo para que no se conviertan en recetas absurdas, En la edica-
cidén, tedos lo sabemos, no se copia nada, pero s importante la comunicacién, el intercambio de
experiencias, la estimulacién para la verificacion. Si esta es la actitud de quien lee, entonces
pusde seguir tranquil, sin preocupaciones sistemiticas, inspirindome libremente en mi pasado
de cx-nifio-que-jugaba-con-el-fango-con-los-colores-con-la-madera v en las muchas experien-
cias que he tenido l1a fortuna de hallar en el parvularic que estd cambizndo y que hoy representa
en [talia la experiencia pedagdgi -a probablemente mis signiticativa.

a. Lo: materiaies en ja escueiy

El uso de los mareriales expresivos esta recibiendo una serie de modificaciones en nuestro
parvulario’.

En unaz escuela simplemente asistencial, aquella que precisamente se llamaba asilo, Jos mate-
riales, en general pocos y casi siempre juguetes individuales, sirven para entretener a los nifios,
para permitir el control de un nimero siempre demasiado grande de nifios por parte de los
demasiado pocos adultos. Aunque este tipo de estructura desgraciadamente todavia no ha desa-
parecido, pensamos que no merece la pena éxaminarla, siendo sus limites evidentes para todo el
mundo.

Er una escuela que hemos denominado «de la leccioncitan, los materiales son los instrumen-
tos pzra comentar la leccioncita de la maestra con dibujitos o trabajitos. Y del mismo modo que
la leccioncita es autoritaria este usc de los materiales es pasivo: volver a copiar un dibujo, pintar
una figurita impresa sobre el papel, hacer un interminable mosaico sobre ur dibujo dei maestro,
etc.

Los materiales, pues, mientras por una parte permanecen COmo un pasatiempo para llenar
los espacios vacios, de pausa o de espera, por otra tienen principalmente la finalidad de llegar a
ser un producto que debe satisfacer los dudosos gustos de los adultos y que se debe poder
transformar ficilmente en un «regaliton. Este tipo de escuela, la Gnica para la que prepara la
Escuela de Magisterio, es seguramente la mas difup<ida todavia hoy, a pesar de la gran cantidad
de criticas que ha recibido. '

En una escuela basada en las actividades, nacida de la revalorizacién y defensa de ios lengua-
jes del nifio, de su creatividad, de su potencialidad para conocer y hacer, los materiales encuen-
tran su exaltacion. De tener una funcién puramente pasiva pasan a ser el objetivo priacipat de la
actividad escolar que se articula en rincones, talieres de pintura, arcilla, dramatizacidn, carpinte-
ria, etc. También en esta fase podemos encontrar limitaciones peligrosas: la actividad por si
misma, el nific pinta por pintar, modela por modelar y esto provoca la repeticidn de estereoti-
pos... Las muchas casas iguales, las muchas figurillas de arcilla, cuando no son las cestillas y los
ceniceros.

1. Este andlisis de la escucla s¢ encuentra en la obra colectiva AAVV. A os tres 2305 se investiga, Avance, Barcelona,
1977,
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Bruno Ciari decia que no deberiamos pedir nunca al nifio que haga lo que quiera sino estar
seguros que tenga algo que decir. En ¢l mbito de! algo que decir y de alguien a quien decirlo ios
rnateriales asumen su verdadera funcién de instrumento de expresién y de comunicacién.

En unz escuela que cree en las capacicades cognoscitivas del miAo y gue por consiguente
compromete 1l grupo en una actividad de irvestigacion, ei color, fa 2rcilla, 'a maders, son
instrumentos para elaborar y dscir {os diversos aspectos del problema que se afronia. £ ia
paginas que siguen procuraremos describir lo mas pricticamente pesible la organizacion ce las
actividades de pintura, arcilla v carpinteria en la escuela. Hablaremes de ellas por separado,
como materiales, lugares donde trabajar, utensilios e instrumenrtos, pero cada sugersncia técnica
se sitda en !a Optica expuesta antes de una escuela donde se investigz, Jonde los matesales no sco
ni pasatiempos estipidos ni objetivos de la actividad sino, v que se me disculpe la repeticién, Los
medios para expresarse y comunicarse.

b. Por gqué la arcilla, el coior, la madera

Estos tres materiales han sido escogidos por varics motivos que concurren a convertrlos, no
tanto en los unicos o los mejores, pero si clertamente, como se decia, en los mis significati-
vOs.

El primero es un motivo personal. Los tres materiales van unidos a miinfancia v a los jueg sz
que hace treinta afios yo hacia en el campo ai lado de un torrente, en casa de mis abuelos®. INo he
recordado este aspecto por nostalgia sino para sugerir una actitud metodolégica: acordarse que
hemos sido nifios. Esta recuperacion tiistdrica nos ayudard a entender muchas cosas que no nos
hacen entender las escuelas y los institutos de Magisterio y a evitar muchos errores.

Un segundo motivo es cultural. Estos tres materiales van unidos a la milenaria histcria

rristica y artesanal del hombre, desde las grandes cbras de arte de todas las epocas aasia las
pequedias y preciosas obras artesanales de aquellos talleres que hoy van desapareciendo. Estos
materiales van unidos a la habilidad, a lzs técnicas, a los utznsilios ..., pero ya iremos hablande d:
ello.

Un tercer motivo es econdmico. Como estes materiaies son utilizados por los artezanos son
materiales baratos, pobres. Escapan a la especulacién de los materisles didacticos producidos v
confeccionados exclusivamente para la escuela v por esc mismo carisimos. Ciertamente que e:
un deber llamar la atencién de las autoridades de la escuela scbre este comercio indigno gue sz

2. Expliqué 2lgunos juegns que haciamos de nidos en un librito de 12 Biblioteca de Trabsjo: Come giocavame, Manzun
li, Florencia, 1977,
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hace a expensas de los nifios, que nos.hace pensar en otros igualmente graves (medicinas,
juguetes, zapatos, cosméticos, etc.), pero es igualmente un deber urgente educarnos a nosotros
mismos ya sca como organismos de gestién de la escuela, ya sea como padres, ya sca como
maestros, para utilizar ¢l dinero publico con scriedad y competencia. Estas notas querrian
contribuir a hacer desaparecer de nuestras escuelas el papel tela, el arroz pintado, los caros
tubecitos de color, las plastilinas de colores, las herramientas de carpinterfa «para nifios», etc.
para hacer sitio a materiales Gue, por sus caracteristicas téenicas y por su precio barate, permitan
ai nifio un verdadero trabajo expresivo. En fin la seleccién de estos tres materiales se justifica por
el amplio sector de capacidades expresivas del nifio que consiguen irplicar.

La arcilla es ¢l material de la manipulacién que vincula al nifio 2 la representacidn tridimen-
sional, al descubrimiento de los volimenes, que recuerda las experiencias anteriores de la caca y
se proyecta en ¢l ciclo fascinante de la cerdmica. Representa también el agua, la arena, la nieve, la
pasta de pan ... -

Ll colores el material de la representacion en ¢l plano, en las dos dimeasiones, con la rapicer
de la pincelada y la gran fascinacién de los distintos colores. Representa también los signos con
el carbén en la calle y en las paredes, iz tiza, las hojas ... ]

‘La madera es un material de la constriccién, (ntimamente nnido a la proyeccion y al use de
instrumentos. Representa también el cartdn, las piedras, las cafias, el alambre ... todo aqueile cor.
lo que los nifios siempre han edificado, desde la honda hasta el carretén, han cerrado ¢l espacio,

esde el fortin hasta la cabafia ... Por lo menos hasta que edificar er2 una condicién necesaria
para jugar. Muchas de las actividades de las que se habla van vnidas  la historia de los chicos per
lo menes de aquellos que, habiendo tenido la oportunidad de jugar en el campo, pudieron
conocer la arcilla,-la zafia, la madera, etc. La nifias «preferian», pero el término exacto seria
«estaban obligadas a» (aunque sin darse cuenta), jugar con la cuerda, la pelota o zyudar en las
labores de la casa. Este libro va dedicado precisamente a las nifias para que redescubran la
riqueza de estos materiales que conducen 2 trabajar, inventar, crear, y por lo tanto 2 sez auténo-
mos, intérpretes, mientras los llamados juegos femeninos tienden a ser individuales, repetitivos
conducen a ser inseguras, dependientes...
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