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ué 	aporta a la 
práctica los 

docentEs 12 obser­
vación? 

J 
U 	 Fundamentalmen­

te, le facilita ver 

los lugares de 

cambio que la misma práctica re­
qu yen consecuencia: 

a. 	permite el acce.so a 12s innova· 

ciones educativ3s ':! pedagógi, 

cas; 

b. 	pror.lueve ;a reflexión crítica so' 

bre los vínCllos rn3eslro-alull1llo 

C' maestro-tarea, 

c. 	promueve un replanteo de 13s 

actitudes y mi te, 

Digitalizado por: I.S.C. Hèctor Alberto Turrubiartes Cerino 
hturrubiartes@beceneslp.edu.mx



d. 	parte del contexto institucional 

como ámbito y contenido de la 

práctica enseñante, 

e. 	 ¡lita la inclusión de nuevas 

estrategias y modalidades de 

enseñanza. 

Muchas veces, los docentes han dí· 
cho: «eso es teoría; la cuestión es 

bajarla a la práctica», En realidad no 

existe tal bajada; en realidad, se de· 

bería comprender que no hay teoría 

sin práctica y que no existe práctica 

que no esté sostenida o enmarcada 

, 	 por una teoría. La importancia de 

todo proceso de actualización do· 

cente radicará, entonces. en fac:litar 

en el docente la puesta en marcha 

de procesos cognitivos que faciliten 

la construcción de nuevas compe· 

tencias a partir la reconstr.Jcción 

de sus uemas prácticos. 

Desde esta perspectiva, tendremos 

docentes competentes para ia ense· 

ñanza, es decir, con la capacidad de 

!Ievar a la práctica los valores educa· 

t¡vos en ínterélcción con los alumnos 

y el objet:),de conocimiento. 

La práctica competente se entien· 

de como ¡a posibilidad de llevar a 

la práctica pedagógica los valores 

universales; la libertad, la solidari· 

dad, la equidad. la justicia. Recu· 

peraría~.nos de este modo el signifi· 

c o de escuela como un lugar de 

tensión entre el poder que se 

quiere reproducir y ros seres hu­
manos que quieren construir una 

sociedad mejor. ro toda acción 

que promueva modelos alternati· 

vos de organlzacion del trabajO en 

la escuela, nuevas formas de ges· 

tión institucional y de trélbajo en el 

aWla, deb tener como req:Jisito 

un valor fundamental: la valo~ación 

delosotros mismos corno doceno 

tes competentes, ,:apaces de abor· 

dar ¡a tré:lnsformación corno rasgo 

inherenta a la acción pedagógica. 

Toda organización institucional 

afirma su calidad en una b!Jsque­

da permanente del significado de 

sus acciones, analizando la €.s­

tructura de íos hechos, proveyendo 

perspectivas de significado a sus 

actores, localizando los puntos de 

cor.tr~s'ce de los acontecimientos e 

identificunco los vínculos causa­

les de los hechos. 

Los docentes y el cambio 

L.as escuelas de calidad ganerán si· 

t:Jaclones de trabajo institucional 

que faciliten una mirada r:.:flcxiva 

sob:e sus propias práct:c25. Los di· 

rectivos sacen q'J~ no existe m:>jor 

propuest3 de ca¡;bio q;Je unCJ mira· 

da reflexiva sobre las propias prácti· 

cas: esto asegun una propuesta con· 

textuada y 2justada a lá comunidad 

Recorden;os que la aceptación elel 

cambio, o cuanto mellos su toleran· 

cia. va acompañad3 de varios facto· 

res; algunos implican cor.ciiciones 

internas de la personalidad: ia au· 

toestima, las motivaciones, la sere· 

nidad; otras se vinculan con cúndi· 

nes externas: ia infraestructura 

escolar, liiS situaciones generales .::le 

trabajo. e: salario, los asp,-;ctos bu· 

rocrático·ad mi nistrativos. 

En consecuencia, :anto los directi· 

vos como los asesores internos y 
externos deoercr: gestar espacios y 

posibilidades que garant:cen tales 

condiciones propu ras del cam· 

bio educativo ir,stitl!cional 
00-1 
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no. Del uno puede 

salir por un procesamien­

to 	elaborativo de la cues­

t;ón o puede no salir y 

quedarse paralizado, dis­

minuido o empobrecido 

por no hallar una oportu­

nidad reelaborativa. 

En rela(:ión con la 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 rompería el equi­


librio, la armonía y la posibilidad de 


convertir su identidad en algo que 


fortalezca su desempeño_ 


Toda persona necesita sentir el 


placer por el dominio, para lo cual 


necesita tiempo, tiempo para per­


cibir la real¡dad, tiempo para cons­


truirse una imagen de ella, para. 


saber cómo es, para favorecer la 


percepción compleja y descubrir la 


mu!tip:ícidad de apariencias; luego 


ese conocimiento requiere cierta 


estabilidad y, más tards, también 


necesitará tiempo para re-conocer 


o re-construir su conocimiento_ 

Er.tonces, esto es lo que necesita 

el 	docente: 

1) estar abierto al cambio y 

2) 	tiempo para re-construir su 

identidad, tiempo para re-pen­

sar su matriz y tiempo para re­

crear sus prácticas. 

Esto implicaría el pasaje de la este­
reotipia v la rutina, a 13 innov;::,ción y 
la creatividad fundamsntada. 

De este modo, el docente podrá 
dispo;ler de esq¡;emas prácricos 

moldeables y adaptables según cir· 

cunstancias, sin olvidar los f!.mdarnen­
tos que le sirven de apoyo, y que le 
dan coherencia a las tareas que rea­

liza con un determinc.do modelo 

educativo y '..:on el conocimiento 

aceptado como v31ido e.l un fIla­

mento dado. Sin el conocimiento de 

los supuestos filosóficos, morales, 

políticos y ales que sostienen 

sus prácticas, los docentes seguirán 

siendo reproductores de las prácti ­

cas en las Q!.J2 se ha,l socializado y 
que las instituciones les piden reali ­

zar, y continuan~mos siendo testigos 

de la estereotipia y la rigidez de las 

prácticas repetidas año tras año en 

las aulas. 

Hasta aquí se an exp~esto diver­

sas alternativas para que el docen­

le trar.site hacia la innovación y la 

creatividad fu'-,damentada. Podría­

mos incluir u a más: ampliar, ex­

tender y recre2r la observación_ 

Se dice que la c:onter-r:plación pue­

de ser pasiva (interesada 0, hOy, o 
activa. Propongo re-crec.r [a obser­

vación activa a fin de que el do­

cente pueda captar los indicius 
del interés y el p~nsamiento que 
guían la acti/íciad de los alumnos. 006 
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26 
El lugar de la observación 
en la tarea docente 

La observación sistemática se reve· 

la como u'na intervención 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 y 

replanteamientos que surgen de su 

observación activa, facilita una 

profunda modificación de la (I':Ia· 

ción pedagógica. 

, 
Podríamos preguntarnos: 

,;¡> ¿Paraconocer al alumno? 
, - . 

observar sudesarro/lo? 

. ,;) ¿Parahacer propue?tas pertí 

~LPára ampliar sus aprendiza­
-jes ? .. " 


o 

ry, 

Z . . . 
Vl 
o <~ ¿Para planificar adecuadamen­
le 
o · te su enseñanza? . . - . ," . 
Vl 

<:> '. ."'.', 


.', . 

<:V 

' ­

E ·.	¿faJa refórmular sus propues­

tas didácticas? 
Vl 
o · " . ".. . -" . 

'¿'2P::1r? ad"erfir 135 rr3;"c~a de l~. 

.'h~reaernprendída ? 

. 	 . 

.'adec~2H:su andclmiaje? 

Éstas y mucr:as otras preguntas 


son interesanles para conocer ei 


pensamiento oe los docentes en el 


momento de profundizar el tema 


de la observación áulica. 


Recordemos, por un lado, que el 

aprendizaje se lleva a cabo en situa­

ciones de interacción en las que los 

chicos se apropian de :0 que se 

construye en la situación interactivo 

Y, por otro lado, siguiendo la línea 

del pensamiento vygotskiano. dire­

rnos que los procesos intrapsíquicos 

son el resultado de procesos 

ínterpsíquicos. Si unimos estos dos 

conceptos advertiremos fa relevantE: 

j;-nportancia de 13 obServación como 

la estrategia más adecuada para 

detectar los requsrimíentos de los 

::yoce;:;os constc:Jctivos del pensa­

~iento de los a1UIT:1l0S, a fin de crear 

si (erreno más adecuado para ello. 

rJdrfamos haceri10s otías preguntas: 

c:. f docente, por medio de ia cbser­

\3CiOn, 

;, ¿capta losincicios de exploré2.­


ción y refLex¡:5n de los niños:en 


su lenguaje 'ier~al y no verbaL 


en sus juegos, en susactividad~s? . 

. - .... . . -"':'-' 

¿Quéhacecon ellos? 

¿Los ignora 7 

>¿Los 

¿Los excede! 

. (, ¿Los capitaliza 

¿Los transfor:lla? 

. -:" ¿Los a~rovecha para condu;cir 

laactivídad ce los nHlo::, hacia 

formas más !aboradás de ae . 


ció" y de ref'exiór:? 

007 
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Responder éstas y otras preguntes 

similares permitirá al docente ad· 

vertir en qué medida sostiene su 

tarea didáctico·evaluativa (de pro· 

ceso y de producto) en una ricél 

pro pu es ta o bservaciona 1. 

Egocentrismo y narcisismo; 
docente versus 
descentración y observación 

La tarea docente requiere fuertes 

dosis de descentración con el o~jeto 
de advertir los indicios del desarrollo 

cognitivo, social, afectivo y psicomo· 

tor de los chicos. Por el contrario , 
algunos docentes últimamente han 

profundizado conductas cuasi narci­

sísticas, egocéntricas o egoístas. 

sometiendo a sus alumnos a seguir 

una línea de trabajo que en nada se 
adecua a sus procesos de desarrollo. 

Una rica y profunda actitud de ob· 
servac:ión activa facilita que el do· 

cente lleve a cabo la participación 
guiada (en tér-minos de Rogoff) o 

brinda el andamiaje (en térm;nos de 

8runer) requerido de acuerdo con la 
zona de desarrollo próximo (en térmi· 

nos de Vygotsky). En todo caso, el 

docente construye puentes entre lo 

que el alumno sabe y la Ilue'/a infor­
mación que ha de aprender y estruc· 
turar. y también apoya al alumno 
transfiriendo paulatinamente la res­

ponsé:bilidad para lograr soluciones 

él los problemas. Esta conceptualiza· 

ción se aproxima a la de Winnicott . 

aun desde marcos teóricos diferer.­

tes·, en tanto paulatinamente el niño 

va camino a la autonomía, no sólo 

emocional, sino también intelectllal. 

Le cabe al docente, entonces, guiar 
lo acción intelIgente, ínterpersonal 
y práctica planteando problemas, 

1. 

27 
poniendo el alcance de sus allJrn· 

nos instrumentos para hacerlo y 

ayudando '3 des':;ubrir las tác'.:icas 

para abordarlos, generando en ei 

aUla situac;cnes interactivas con 

contenido de intercambio intersub· 

jeti'/o. Recordemos, e insisto en 

esto. que si bien el lenguaje es un 

poderoso instrumento que poseen 

los seres humanos para pensar y 

comunicarse, debemos también 

rescatar la importancia del diálogo 
no verbal en el aul2. 

En otras palabras, pOdríamos decir 

que vale la pena otorgar una ayuda 

contingente al progreso de quien 

aprende. Ciremos: {{donde antes 

había un espectador que haya ahora 
un participante». Los adultos apor· 
tan tanto una estrut;tura como un 
zpoyo. tvediante la ¡Jartícular sen· 
sibilidad de! Gocente·obs-3rvador, la 
sensibilidád sitIJac.:o.'1al, se otorga al 

alumno un proceso de reorienta­

ción de sus esfuerzos. 

Destaquemos, ademós, que si lo 

que nos interes3 como docentes es 

entender y orientar el desarrollo 

mediante sÍÍuaciones contextuadas 

e intencionadas de enseñanza. lo 

esencial es no imponer !o que se 

presupone que son las metas de un 

grupo de individcJOs e otros. Inter­
pretar las acciones de los chicos 
. -\.

Sin Lener en cuento sus rnetas hace 
C'.que la observauJn carezca de sel1­
o 
-¡ " 
Qtido. Es irnportantE:, entonces, par­

..o 
('>­tir por la observación de las dife- r:: 

rencias, y respetarlas. o 
o 
cr 
V\ 
('> 
-¡ 
<: eSi la ayuda que el docente proc;ta r; 
o~ 

es contingente a! esfuerzo de los :::> 
('> 

chicos, fomenta la atención, la ex· 
;::1 

ploración y la destreza ef'1 manejar F_ 
¡,;objetos, constituj'éndose su con· '0 

OOS 
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28 
ducta en la resultan te de la aprc­
piación e interiorización individual de 
los procesos sociales que se llevan a 
cabo en la resolución conjunta de 
problemas; Así la .interacción social, 

lejos de ser una copia de lo que ya 
está inventado, implica un proceso 
creativo que impulsa a cada uno a 

aportar su propia comprensión de 

los valores y de los instrumentos 
de la cultura. 

En ~ste sentido, en el contexto de 

la ~.3Ia de-trabajo, del parque, de la 

sala de música, 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 
experi:;ncias no se tra:1smiten, sino 

que son transformadas durante ese 

proceso de apropiación. 

Técnicas para 
I a recolección de datos 

Caca enfoque de la investigación 

de la enseñanza guarda, con los 

restantes, algun2s semejanzas, 
pero también ciertas diferencias: el 
estudio de casos, el etnográfico, el 

cualitativo, el observacional, el 
constructivista, son algunos de los 

o 
O'> métodos que últimamente se hanz 
VI desarrollado más ampliamente.
o 

1:::: 
o 
VI La semejanza que los caracterizao 
<­
C>.l es el interés por la comprensión
E 

<- del significado de las acciones de 

D­

VI 
o los actores sociales de las institu­
e ciones educativas. Esto guarda una 
e..> 

'o 
e importante diferencia de aquellas 
u técnicas descriptivas pormenoriza-o 
::l 
u 

das de conductas, positivistas y"'O 
LlJ conductistas, caracterizadas poro 
...J 

una descripció:1 natrativa continu el 

de hechos. El enfoque interpre~ati-

vo sobre la er.señanza implica la 

participación intensiva en un con­

texto determinado, el cuidadoso 

registro de lo que ocurre, es e1ecir, 

la recopilación de información, y 
su posterior reflexión y análisis. 

Interesan particularmente los pro· 

cesos mentales de los actores, el 
significado s'Jbjetivo del actor y 
también la relación er.tre las pers­

pectivas de sig:1ificado de los acto­

res y las circunstancias que confi ­

guran el contexto donde los hecho~; 

se despliegan. 

Centrándonos y3 en la observa· 
c;ón como una forma de abordar el 
estudiQ de vocesos y cuestiones 

educativas, diremos que ésta, a lo 

largo del actuai siglG, ha transitado 

por momentos caracterizados por 

diferentes intereses: en un comien· 

zo la observación, de carácter mils 
que nada explorator"o, intentaba 
identificar la intcractivídad doceno 

te-alum'lo y 10:5 procesos aducatí­
vos en general; postsriorrnente se 

intentó profundizar 13 identir:ca· 
ción de los instrumentos que pE:r­
mitieran categorizar lo observado; 

por último. se desarrollaron, Y de­
sarroBan actualmente, enfoq:Jes 
alternativos que permiten caract~, 
rizar a la observación desde un 

marco de referenc:a para tomar 
decisiones fundamentadas sobre el 

diseño y la práctica de la observa· 
ción como referente para :a investi ­

gación educativa. 

lQué es la observaciónl Podría-
OO~

mos responder de va~iadas mane­ .. ~-. 
ras: observar es un proceso que 

requiere atención voluntaria, seiec 
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tiva, ime!i n-te. 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 guía la observación es siern­

pre la i nten ci ón d el observador. 

Entonces diremos que a la obser­

vación siempre la guía él propósito 

del sujeto que observa. En todos 

los casos se vale de una observa· 

ción deliberada y sistemática, pero 

el proceso observacional variará 

según el propósito que oriente al 

observador. 

En otras palabras, diremos que el 

propósito de la observqción influye 

en lo que se observa, cómo se lo 

observa, durante cuánto tiempo, 

::;n qué iJga~, cómo se registra y 

cómo se interpreta lo observado, 

cómo se usa lo que se interpretó. 

etcétera. Recordemos, además, 

29 
que q:Jie!l observa posee creenci2s, 

teorías y marcos referenc.iales que, 

sin duda, han de definir y orienta; 

el propósito de la observación. En 

conclusión, esos marcos referen· 

ciales, que incluyen las experien­

cias del observador, matizan y ti­

ñen toda la información que receja 

a través de la observación y tam­

bién matizan el uso que de dichos 

datos haga. 

La observación deliberad3, siste­

mática y específica que se lleva a 

cabo en instituciones educativas 

para investigar y tomar decisiones 

es, a la vez, semejante y distinta de 

la observación que se l!eIJa a cabo 

en situaciones cotidianas; es dife­

rente por la razón que orienta la 

ObSeí'¡aC;Ón, pero tarr.bi0i I por la 

sistematicidad de 13s observacio 

nes. La observación cotidiana, táci­

ta. no sistemática, es decir, realiza­

-~. .. :~ 
o 01úc: 
f;\ 
-v 
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t 

c-. 
o 
Z 

w 
E 

o.. 
VI 

o 

c: 
'o 
u 
el 
v 
:::J 

-o 
LU 

el 
.....l 

da al azar, no es acumulativa y no 

constituye pruebas. 

La observación en educación se 

constituye en un medio para obte­

ner una descripción o representa­

ción de acontecimientos, procesos 

y fenómenos y de los factores que 

en ellos influyen a fin de compren­

der y mejorar la educación, la en­

señanza y el aprendizaje. 

Podemos entender, entonces, a la 

observación, como un medio de 

representar la realidad educativa y 

como un proceso contextualizado. 

Por ello resulta tan significativo 

determinar los mecanismos y he· 

rramientas utilizados para registrar 

y almacenar observaciones, así 

como los factores que intervienen 

en la observación; para llevar a 

cabo la observación se deberán 

determinar previamente las unida­

des de observación, de modo tal de 

poder acumular datos relevantes y 
significativos. 

Tengamos presente que no es posi­

ble conocer ni tampoco representar 

toda la realidad; ía selectividad de! 
observador no es un repar.o o incon· 

veniente sino que es típico de la ob· 

servación; tampoco se puede regis· 

trar con _n solo instrumento toda !a 

realidad; la selectivid2d ;:ambién se 

refleja en las decisiones que el ob· 

servador toma, por ejemplo en: 

la 	cues:ión a estud i 3r; 

el fragmento del hechJ, suceso, 
::: 1ar ¡;:' -: C1rjtlc3~¡\f2. J.... -,cr\'a;-; 

• 	e: lugJr donde se va a realizar la 

observcción; 

• 	 los s jetos a observ3r; 

• los procedimienios para ocserv2r; 

• el 	ins~rumcnto o con}l...nto de írs· 

trumentos que utilizará para rc· 

gistrar la observación; 

los procedimientos de análisis 

que utilizará para estudiar lo úb· 

servado; 

• el 	método que usará para COrllj· 

nicar los datos extraídos de IGJ 

observación. 

Otro especto que se vincula con !a 
selectividad es que la realidad n r) 

se aprehende directamente sino a 
través de ün mediO de representa· 

ción. El observador, con el ti1 de 
disminuir el efecto de los factores 

mencionados y que podrían ;mpe­

dir un retrato d¡res~o de la reali· 

dad, recoge pruebas apropiadas :/ 

suficientes para asegurar que los 

datos sean descriptos de la mane 

ra más clara y ajustada posi:::le. 

Un factor que influye en lo observ3' 

do es el contexto; recordemos qU·3 

cada contexto se halla inserto en 

múltiples conte:..:tos. cade U'lO :le 

ellos más amplio. Cuando se extraen 

cOilclusiones sobre le übservac;o, y 
se lleva a cabo su generalización y 

comunicación, es muy imporb,'onte 

tener en consid:;ración el conkxio 

de dende provier.en los datos. 

Existe un alto número de instr'men· 

tos para registrar, almacenar y :8­
presenta:- lo observado; cada lila de 

ellos será más o ;ner.os apropí :3do 

según la cuesVón que se estud 3 ':/ 

más adecuado para representa el 

segmento de la f2alldad obser\ ldo. 

LOS procedimiertJs més comur.s pa· 

ra ;-ecopilar lo Ob~~(Véldo pueden ;sru· 

r:,.arse dentro de.arias categor:,s: 

.. .!--, . 
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o Aquéllos que apelan a categorías 

definidas de antemano, reflejan­

do la postura ideológica del' ob· 

servador; comúnmente estas ca 

tegorías son cerradas, es decir, 

son las unidades de observación 

que se registrarán y aunque du­

rante la observación del objeto a 

estudiar se puedan presentar fe· 

nómenos, o hechos que en las 

categorías no se consideraron 

previamente, no se incluirán en el 

registro, ni se considerará su in­
fluencia en el suceso observado. 

{;, Pueden existir instrumentes mas 

flexibles, que por tal razón .:;e 

consideran abiertos. Por ejemplo, 

aquéllos que son de índole des­

criptiva pueden tener categorías 

pre;ijadas. pero también pu'"'den 

incluirse algunos aspectos emer­

gidos durante la observació . 

Existen también instrumentos 

abiertos, tales como los de :"dole 

narrativa y los registros que apeo 
lan a la tecnología, qLe no se va· 

len de categorías o aspectos üefi 

nidos de antemano Estos Ú .i­

mos, dado que apelan a reg:::· 

tros, grabaciones, audi'ovisu les, 

facilitan la identifi ación d e::2 te· 

gorías, variables ° aspectos '3 

. analizar a posteriori, una ve? que 

el observador se dispone a pe­

tir lo registrado a t'avés de s 
recursos tecnológicJs utiliz2 JOS. 

Reconozcamos que tanto en les 

s:stemas abiertos corno e:l lo: ce­

rrados, se apela a las concepcones 

teóricas, filosóficas y experier: ~ía-

I c; el'?! 0bser,,:c: rl o: ¡:' '3 1:0 rf~f -: 
c:5n de los aspectos categor:3s a 

definir_ En los cerrad':)s se det. en 

a priori; en bs abíen:;s, a pos'?rio­

ri; reconozcamos tan,bién que I 

rol del ooservador es dIferente 

también en tanto en los in::;trumen· 

tos cerrados sólo se constata la 

ausencia, pi'esencia y tal vez la 

cualidad del dato observado, pero 

prefijado en el instrumento. En los 

instrumentes más abiertos, el ob­

servador recorta aquello a obser­

var durante el hecho, y este recor­

te, esta per-:epción, es generalmen· 

te conducida ¡::,or su marco referen­

cial, su formación y sus creencias 

acerca del objeto a reg;strar dwan­

te ia observación. 

Toda la información recogida tiene 

como propósito fundamental eva­

luar los distintos ámbitos en que la 

tarea eJe enseñanza se lleva cabo. 

PJr ende, resultará orioritaria y 

relevantE: la elGboréclón de indio­

dores para ir cumplimí:ntando el 

proceso de relevam;ento de datús. 

En fUilción de las diferentes reali· 

dades y docentes, los indicadores 

que se propongan de:::J8rán ser dis­

tintos, adaptaóos a cada situación 

parti'::Jlar. Así, er,torce~, se pue­
dc:n elaborar indicadores para eva· 

luar'2utoevaluar el p~oceso de en· 
señanza, la actuación en el aula 

del docente, indicadores para 

autoeva luar la planificJcióll, las 

relaciones en la i;,stltuciór., ~a cali· 

dad dé'; la enseñanza, los proyectos 

curriculares, las rel2c i ones entre 

los alumnos, las adi t:Jjes de los 

alumnos, indir;adores para eva!car 

las producciones in~antiles, el pro­

ceso de aprend:zaje ,j~contenidos. 

etcétera 

Otras técnicas para ¡a recolección 

de da" ::; son la entíé;Jista, la en· 

cuest~, los trabajos e lOS alum· oJ ~ 
nos, y Igunos instrU:Tlfntos paa 
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su recolección son el anecdotario 

o registro anecdó'dco, el cuestio· 

nario, la grabación, la lista de 

control, la escala de valoración, 

etcétera. 

Pero, repetimos, lo que tedas ellas 

requieren es Jna clara definición 

de los indicadores. Damos algunos 

ejemplos de indicadores de obser· 

vación de los aprendizajes en dis­

tiiltas disciplinas que, sin duda, se 

constituyen en indlcadoi'es de eva· 

luación diagnóstica, sumativa y/o 

formativa en el Nivel Inicial. 

• planifica sus escritos, los revisa 

y reescribe; 

• puede usar pi equipo de letr3s 

¡ndividuales para realizar escri­

turas espontáneas; 

• hace uso de indicios 	y amplía el 

repertorio para sus produccio­

nes; 

• escribe su nombre y io usa fun­

cionalmente; 

• L!tiíiza forrratos y soportes ade­

cuados funcionalme,1te; 

• etcétera. 

• busca texté)S para leer, para 
O"> 
o 
Z 	 obtener información, o para 

compartir con sus compañeros 

actuando en concordancia con 

la búsqueda; 

• hace anticipaciones sobre el 
V) 

o 	 contenido del texto; 

• interactúa con el teXtO y hace 

aproximaciones sucesivas y 
diversas para comprenderlo y 
demuestra placer al lograrlo. 

• toma en cuenta estilos, rasgo3, 

propíerJaues, elementos, fe,rma­

tos, sope: rtes del texto pa ra d e­

finir sus peculiaridades y di! e­

renciarl::)s de otros; 

etcétera. 

·En'f~~~.ci ÓnG~5Jg~> '... ;.;;¡ 
cohociini8ntosnúméricos; 
· ~:-_:-:.p'\.~: 'v"'. -.-... "',:.-:-' .-',~;-.~~ " >.;:" -,.,:"" 

• designa canticades a través del 

conteo; 

• incluye frecuentemente los nll­
meros en S!jS juegos; 

• al realiZ2r 61 conteo, no c:urmta 

dos veces &1 mismu objeto, ni 

omite cont;-,r ninguno; 

• puede 3g:8gar un objeto a una 
s(Hie realizando n:JevarncnlU el 

conteo y e.dvirtiendo diferenr:ias; 

• registra ;'ij;-neros escritos fun­

cionalms'Te en sus juegos; 

• etcétera. 

En relái::ión conlusconocim:entos. 

geométric:J.espaciales: 

• utiliza ac :ciones relativas <3 3í 

mismo; 

• ouede UTizar nuevos PU:lt,jS de 

refe¡enc¡:;, 'eiativos <1 pur.¡OS 

externos:;; su cuerpo; 

• ouede ex'::¡ícar un re8orrí.do an­

tes de rec;zarlo; 

• relati'/:za 	?s distanciós ;:":°Q'Jn 

su propia Josíción; 

• puede g~:::¡car un recorri:io; 

• 3tcéter8. 

~n r~lació'l con el u'so'sodal 

. de la medi:J,¡; 

en sus aC' /¡dades espGn:~f)eas 

.4.pela a ir~r<Jmentos más::, rne­

lOS acec .~:Jos para la ITIE :lició.rt 

~n situac-es espontáne,.. 
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f) En relación con las ciencias 
>' 

sociales: 

., puede establecer algunas rela­

ciones elementales entre las 

funciones que cumplen los ac­

tores sociales, las instituciones 

y los espacios sociales; 

• 	avanza en la idea de que los 

trabajos tienen alguna relación 

entre sí; 

• 	~9stablece relaciones de seme,' 

janza y djfE::rencia entre su his­

toria personal y familiar y la de 

sus compañeros; , 
• 	se inicia en el conocimiento de 

algunos episodios de nuestra 

historia; 

• etcétera. 

\E;n;re'la'SiÓh;~;on'I~i~¿ i~'ríc¡~s'; 
haturales: ;

:;';'.;-. . ,.-.l.', . 

reconoce la presencia de dife­

rentes tipos de materiales en el 

entorno; 

• 	comienza a advertir que un 

mismo objeto puede ser elabo­

rado con materiales diferentes; 

• 	reconoce diferencias entre los 

diversos seres vivos; 

• 	avanza en la idea de reconocer 
algunas funciones de las dife­

rentes estructuras; 

• 	conoce algunas normas bási­
cas para el cuidado de la salud; 

• etcétera. 

• 	logra el dominio progresivo de 

las habilidades motrices bási­

cas de acuerdo con sus posibi­

lidades evolutivas; 

• pueu8 mGvnr~e licrp.mente sin 

inhibiciones en su entorno 

próximo; 

• integra habílio3.des motoras en 

sLJsiuegos: 

• acepta el resultado de los juegos;' 

• siente p'acer y disfruta por re­
presentar corporalmente imá­

genes reales y té,ntaseadas; 

• comienza a diferenciar formas 

de mayM libertad y creación en 

el uso de su cuerpo; 

• 	es comunicativo ce/poralmente; 

• elige adecu3damente objetos 

que se liguen con lo que desea 

representar corporalmente; 

• gusta mostrrH a los demás lo 

que produce con su cuerpo; 

• stcétera. 

~~}~t(~~ e o np ¡~'i~l~~~:;, 
reconoce y util)za los aspectos 

o!ásticcs rT! impor:",ntes de 

los materiales seieccíonados; 

• selecc:ona :::oportes variados 

adecuadcs a io que quiere re­

presentar; 

• selecciona rnateria!es variados 

en situaciones diversas; 

• opina estéticamente; 

• mira la 'na~!Jraleza y hace aco­

taciones sobre ella; 

• relaciona fo~ma. tamaño y color; 

• 	reconoce diversos 83pacios en 

las imágenes observados; 

• etcétera. 

• canta el re¡:2rtorio e,e canciones 

aprendidas, solo y ¿r grupo; 
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• avanza en el uso sensible de 

su voz; 

• avanza en el reconocimiento de 

rasQos distintivos del sonido; 

• 	es capaz de realizar localizacio­
nes de sonidos y voces; 

• puede reconocer la diversidad 
de sonidos producidos pOi ma­
teriales; 

• puede usar instrumentos musi­
cales para produc!r sor.idos; 

• puede hacer reconccimientos 
sencillos en grabaciones; • 

• puede ir reconociendo paulati­
namente músicas diversas. 

El docente advertirá que los indic2' 

dores están en directa relación con 

los contenidos abordados en la m2" 

yoría de los diseños curriculares, y 

que SOI1 de un arnpiio nivel de ger.8· 

ra!idad. Obviamente, éstos só'o se 

constituyen en algunos eiemplos 
orientadores, y únicamente el doceno 

te podrá formular lOS indicadores 

adecuados relacionados con los con· 

tenidos enseñaaos y que espera que 

sus alumnos pueda.1 aprender. 

Podríamos agregar que, según -31 
instrumento seleccionado para re· 
g¡strar lo observado, estos indicado·. 
res se formulan de manera diferen10. 

Por ejemplo, si se elaboran indicado· 

res para una escala de evaluación 

procesual de la unidad didáctica po· 

cirían aparAcer del siguiente rnodo: 

0\ 
o 
Z 

'"o 
le 
o 
Vl 
o 
L 

"'" E 
L 
o.. 

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

¿La metodología planteada: está resultandc 
eficaz para la participación activa de todos 
los alumnos? 

¿Siguen los alumnos el ritmo da trabajo pre­
visto? 

¿Resultan educados los 

¿Van dando lugar las actividades a 
interrogaciones? 

015 
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Remedios de EsCalada de San ?t;,iin,ciudad de Buenos Aires 

. (Convocatoria Fotográf,:cay-'··· ....-_.. •.. 
-	 '.'~., ." 

~\,)aturaimente, las expresiones cua· 

1 itativas de 'ialcración del dato, 

pu :-::1 real rse de diferentes 

modos: siempre, algunas veces, casi 
nunca, nunca, sería una manera. 

Otra posible es: mucho, bastante, 
poco; también pueden consignar 

presenci a o ausencia del dato, lo 

cual puede expresarse con «sí·no», 
pero ya no sería escala d~ valora· 

ción sino lista de cotejo. En fin: el 

docente definirá la variable a con::;¡· 

derar y el criterio valoratívo más 

adecuado para eila. 

Pensando en la autoevaluación del 

proceso de enseñanza, el docente 

también puede elaborar indicado· 

res que oen cuenta oe la calidad 

de su propuesta y resignificarla si 

el caso lo requiere. Veamos: 

,> ¿Responde mi planificación a los 

criterios institucioílales? 

~> ¿Contis~e una coherante élrticu 

lación entre todos los somponen· 

tes didácticos? 

• objetivos 

• contenidos 

• actividades 

• estra~egias ,netodológicas 

• recu:-sos didácticos 

· procedimie:ltos de 8,faluac¡ón 

• temporalización tentativa. 

,';;' 	¿Mi planificación es abierta y 

flexible? ¿Permite las adécuacio· 

.1,,;:, p:::(:.ineni.2s con lo que Ob· 

servo cotidianamente? 

Otros indicadores. 
016 
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En síntesis, toda observación , 
guiada por una ideología subya­

cente del observador, proveerá 

diversos tipos de conocimientos: 

proposiciones émpíricas, proposi­

ciones morales; invenciones con­

ceptuales, ejemplos de prácticas 

adecuadas e inadecuadas, siem­

pre y cuando !3:e 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 

observación, como técnica para 

la recolección de información, 

deberá proveer datos para signi­

ficar la ecología de la organiza­

ción institucional. 

=iecordemos que la observación 

rovee datos cuatro ámbitos: 

1) aprendizaje de los alumnos, 

2) prácticas docentes, 

3) funcionamiento del equipo di· 

rectivo, ° sea gestión del equi· 
po y 

-4.) proyecto institucional. 

Jnir los cuatro ámbitos implica 

~ntender :éi ca ¡dad de la educa·ción 
V> 
o 

le .CJmo producción colectiva; signifi. 
o 

. a entender la orgánización institu­VI 
o 
t.. 
<V :ional en su totalidad. Perc he de 

<­
E "econocer que has~a aquí me he 
el.. 

entrado sólo en el primer ámbito.VI 
o 

robabiemente podamos, en otro 

·10mento, cubri r les restantes as· 

. ;:;elo;:" l--'_,ISaf,2v ·;,1 la eva:uaciún 

. considerand a I observación 

ama recurso por 2xcelencia para 

recoger y registrar informac;6n 


para su análisis, int3rpretación y 


torna de decisiones, lo cual '=S lo 


mismo qLP. decir emprender la eva­

IU2ción. 


Para cerrar: adhiero al perfil del 


docente enseñante. Defien:lo la 


figura de 'Jn docente autónomo, 


reflexivo y capaz de tomar decis!l) ­


nes adecuadas teniendo en cuenta 


la plJricausalidcd, la inmediate2'., 


la unicidad, la impredictibiliclad y 

la simultaneidad de factares que 


determinall el heC.lO edLJcativo. 


Generalmente se dice que el do 

cente es un e!ecutor de normativ3, 

que respcnde a lo prescriptivo y no 

se lo reconoce tanto como un crea­
dor de actua:lOnes diferenciadas y 
adecuadas :;¡ cadCl circurstancia 

diferenci2da áulica e institucionGl 

que le tocél vivir. l.a actualizació n y 
el petfecconamiento, la reflexié n 

perrJ'ane¡·te de su propia práctica, 

la ocservación, debería'l promover 

un análiSiS fructífero de ia biogr:;¡fía 

escolar, d los esquemas prácti ::cs 

y d2 la prJpuesta i.lstikcional en 

la que eSLj inserto cada docente, a 

fin de romper ia estereo~ipia, la 

repeLción acrítica y genera'" un(j 

proceso deconstrucción y re· 

cor.strucción que genere altern::irj ­

vas de ación ped3gógica adecua· 

dJS ai espc;o y las circunstancii1s 

en que se :leva a cabo . 

Síntesis 

Toda acción que promiJeva mode­

los a'tern tivos de organización del 

trabajO en la escueia, nuevas for· 

mas de sLón institucional y Ce 
trabajo en el aula, deberá tener 017 
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106 LA INVESTIGACIÓN COMO INDAGACIÓN Y ,\IÉTOIJO lA íNDOLE DE lA OBSERVACIÓN 307.. 
LA INDO! DE LA O¡¡SEI(VACIÓN y DE LOS 

INSTRUM,:NTOS O ¡¡SERVACI ONALES 

L\ :.,pll~S a Id pre¡"llllta t:, la obs¡:rv;Jcilíll'!,> elel 
qUé mUéve o la persona llUC la formula. ¿Es esa persona un 

doccnte interesado en observar las <¡ctividades de los alumnos durante 
d transcurso de la clase? ¿ Es esa persona un docente u orientndor inte­
¡esado en observar la conducta de un alumno para completar la infor­
mación proporcionada por los tests que le permi ta cdmponer un perfil 
comprehensivo de las aptitudes y el rendimiento de ese alumno antes de 
asignarle. a un programa especial? ¿Es esa persona un investigador in­
teresado en utilizar la observación para estudiar el desarrollo intelec­
tual. la eficacia en la t:nseñanza, el clima del aula, y demás? esa 
persona 'lll pSÍGólogo del desarrollo in teresado en observnr las ;:tptitudes 
ce los "hmnos para la conse¡-vación? * 

Cada una de estas personas aplicará alguna forma de observación 
celiberac'a y sistemática; pero el proceso observacional específico variará 
cn cnda ':aso. Se elegirán focos de atcnción diferentes, las observaciones 
se efectl,arán en medios distintos, se seleccionarán acontecimientos di­
r~:'cnl:;s, la clur:\ci,"1I d" b ,¡l,,;;cn:lciólJ Védi;¡r:¡, se ll~>ar{lll mélu(\<)$ dí.s­
tintos prra registrar d[!tos y habrá reglas diferelltes p;:tra determinar 
las pruebas, En otras palabras, d programa de illvcsligaciúll (una sedt: dc 
estudios conceptual y teóricamente vír.culados) dífedl'á_ (Véase Shulman, 
en el pri'ner volumen de ..:sta obra para una discusión sobre el "progra­
ma de investigación».) 

La cii::paridad de propósitos cll:tcrl11HW dírcrellcias en matcria de \.!s­
para 1..1 0bscnación, l\ivt:k~ de sistcmatiw..:iúll y uivclt:s de 

f)rmalízaci6n. Estos rac.lo~es. a su vez, dan lugé'.r a,diferencias en cuanto 
[l disefio y ejecución. Es~o quiere decir que el prop6sito ek la obsC'rvu­
dón illt1llye en lo "lue 5<! ob:.crvD, cówo se lo observa, quien l~S c:uscr· 
vade, cu(ndo ticne lugar la observación, dónde tiene lugar, cómo se re­
gistran hs observaciones, qué ousel'v¡¡ciones se registran, cómo se a,,¡'I­
¡¡WI1 los el_.tos ~. use se le el;. D los datos. AU~r1lú~, el propósitu de 
una obse;\,uciÓ¡; '.!st;,Í rclacitll1<:lclo cun la teorín, las creencias. los prcsu­
i:~,cst0S vIo la:, expcriencias ¡JI (~\,j~,,; de la pe¡,,()lW (1'J(> ekc:ú:.l la ub· 
:'_'i t ..lctun_:~ n.)i!~·~)rlll;'U,l t.:l Ul~lrC() di; rCj..:n;tH..'úl ut!l üust.:1"· 
vC\dor e inciden t:n las decisiones que se toman, así como en cí proccso 
eXJSCrVélCio¡nl (>.'éans..; DUN>'.¡N y I3Wi.lLLó, 1974; Fi\SSNACHT, 19i1¿; !'owel{, 

In7; SHULMAN, 1981). 
Pese é. existir difei'endas, se pueden identificar aspectos y prinópio:.; 

g~néricos cuando la pregunta sobre lo que signlflcun la ob5c,'V~ción Y 
lQS ¡r.élüdos observacionale~ se ronsiekra en un nivel gt:lleldL Lll ..:sla 
secci1n se tratarán los aspectos gc:néricos rle la observnción que se dec· 

en ~.1l;¡~ie~1teS f~du:::ali\ús E.:;~o~ ~:;pC(;lC.\S :;l:r~1rJ ('')J-Lsid{;r:HJo::: Sep¡:ra 

. '. Se rr':crc al conccp'l) piagetiano de conservación. (N. de la R.) 

o. 
N 
c::;) 

damente del marco teórico o conceptual que orienta a los estudios o en. 
foques específicos. En la sección sobre la observación como indagación 
se coilsiderará la relación entre el marco teórico o conceptual y los 
métodos correspondientes. El tratamiento po,: separado de los métodos 
y de la leo ría que guía Jos estudios individuales permite el desarrollo de 
conceptos sobre la índole de la observación como estrategia para repre­
senta¡- aspectos de la realidad, y elude aspectos relacionados con el uso 
de la observación como método de investigadón en una disciplina o 
campo de estudio dados. Este enfoque se eligió' con propósitos heurísti­
cos, para evitar el contrastt: 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 Jos aspectos que intervienen en la ejecución de una observa­
ción 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 observaciól1: un fenómeno nwltifacético 

La observación es un hecho cotidiano. Form:a parte dt: la psicoJú¡:,la 
de la percepción, por lo que es un componente tácito del funcionamien­
to cotidiano de los individuos en tanto negocian los acontecimientos rle 
la vida diaria. No toda la observación que tiene lugar en la vida cotidia­
na es tácita. También se realizan observaciones en forma más deliberada 
y sistemática, cuando la situación lo requiere. Por ejemplo, los niños 
que juegan un parlido de fútbol u otro juego necesitan eft:ctué1r ob~er­
vaciones más deliberadas y sistemáticas. El jugador debe observar los 
movimientos del juego. la dirección de la pelota. las accione!!: de los t~C­
lnás y los objetus que hay en el área de juego a fin de participar de !Il;\­

nera .¡propiada. Estas observaciones, si bien son más sistemáticas que 
las que comúnmente se realizan en la vida cotidiana, con frecuencia son 
tácitas_ Estt: tipo de observación más sistemática también se reql2iere 
t:il situaciones más formB.le". t",ies como ias del aulo.. Los alumnos deben 
observar las expectativas sodales y escolares respectu de quién pl.ede 
ll"hlnr -cuándo, dónde, cómo y con qu~ propósito- pa:-a p<ll·r.kip":· de 
¡nanera apropiada en lél> actividades de aprendi¿aje. Los profesores 
debcn observar más .sistemáticamente para mantener la continuidad d..: 

la clase. el manejo de la instrucción y el interés de los alumnos, así 
como para obt:mer una evaluación informal y formativa de los alumnos, 
del desarrollo de la clase y de la· dirección del programa. 

En la vida cotidiana se efectúan observaciones siste:náticas, no para 
responder a preguntas específicas. sino para establecer, mantener, con­
troiar, suspender acontecimientos cotidianos y participar en ellos (BLU­

\1RI>, 1969). Ec:ta.3 obs~rvél.cio¡;es s,' I'da:::ionnn con las s:: 12­
~.tuáci6n. PelO cuando la observació;¡ se utiliza para responde.- a una 
pregunta formulada, debe ser deliberada y sistemática. Además, debe 
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c,¡nstitui; un proceso consciente que pueda explicarse de modo que otras 
p'~rsonas puedan evaluar su adecuación y comprender el proceso, Las 
ohcrvac;;Jl1es util¡zLld~\s p:\\':\ l(lS pi de: ¡Ill'e,,[ y de: lUl\la 
,1< ueciSb;lles explicitas en medIOs educativos SOIl más formales y exte­
riorizada~ que la observación que tiene lugar en la vida cotidiana. Un 
m,xlo de concebir estos diferentes aspectos de la observación consiste 
el'. consi(:erar un continuo, en el que las observaciones cotidiallas tá­
cLas son las menos formales; las observaciones cotidianas tácitas, sis­
teilli'tlic;\' y eSjlccí!1C::lS de: una situación, ,011 más formales pero no 
están boj') un control consciente y explícito, } las obs'Hvaciones siste­
máticas especifIcas de una pregunta son las más formales de las tres y 
eSlán bajo el control más directo. 

Este n-oda de conceptualizar la observación, ilustrado en la flgura 5.1., 
sugiere que la observación para investigar y tomar decisiones en medios 
edllcalivo~. (ob::ervación deliberada, sistemática, específica aUlla pre­
gU1ta) es a la vez similar y distinta a los procesos de observaci6n cOli­
dimos. Una diferencia primordial es la razón para observar. Otras di­
ferencias JC vcrán en la sill.uíel1tc scccióll. 

Coticlian;ls 
Cf1tidia!laS Dei ¡[¡erada 5 Dclibt:rauas 

TúciL1S S 1 s 1. C)11 ;'l t ¡e L1 s Sistemáticas 

JL 	 MuyVlenos 
- - - - - - formales

formales --l. -­
1 

JbSC¡\I¡[ciUlICS 	 UbSCf\ .. cioncs Obsen'acíone!' 
cspccfiiC':Js de cspecílicas de 
una situación UIl3 cuestiólI 

FrGUl1A 5,1. Continuo de tipos de ()bscr\'~.ción 

La obsC/'l',c:iolJ como pmcesc, de iYlvestige,ción 

v de toma de decisionc:. 


Cvmo :.: illdicu alll<T1Vlll\t:ulc, la uu"ervacíóll l¡¡;,e se elcctúa paL'a 
inv~stigar tomar decisiones esU\ estrccharnentc villculada con la pre­
gunta de per qué se obser'.'a, Las obse¡'\'aciones rcalizadas con el mero 
propósito de ob:;ervar (es decir, las observaciones al azar) no pueden 
com\'¡il1ars~ de la misma forma en que 10$ Hiños cns;:¡rtan li;ls cuentas 
en L111 cullar. Estas observndollcs no son acumulativas y no C0nslitc!yen

T~mil'Íall (jUC 	 pl:\lItc.:.rsc l<IS pr'!p'ulltr.s: ¿Por (,ué s:! efectuó 
la obse,'va:.ién I ¿Con qué nna!id.1d:) D.ldo que J;¡S obse:-v;lc-iU¡h.:S son fe­
nónenos que ocurren en un contexto o ambiente específicos, no habría 
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llingún medio sistemático de acumular información a partir de ese tipo 
de observación, El propósito de la observación gula lo que habrá de 

el modo en que se utilizará y lo que se podrá obtener_ Karl 
POPPER (1963), st~gún lo citan STUOOS, ROOINSON y TWITE (1979), explica 
este punto: 

Hace veinticinco años traté de hacerle entender esta cuestión a un grupo 
de estudiantes de física de Viena, comenzando mi conferencia con las si. 
gui:!ntes instrucciones: «Tomen papel y lápiz; observen cuidadosamente y 
anoten lo que hayan observado•. Me preguntaron, por supuesto, qué quería 
yo que observaran. No cabe duda de que la instnlcción: «¡Observen!. es 
absurda. (Ni siquiera es gramaticalmente correcta, a menos que se pueda 
considerar tácito el objeto directo de ese verbo transitivo.) La observación 
siempre es selectiva. Requiere un objeto elegido, una tarea definida, un in. 
terés, un punto d.~ vista, un problema. y su descripción presupone el uso 
de un lenguaje descriptivo, con palabras apropiadas; presupone similitud y 
clasificación, las que a su vez presuponen interés, puntos de vista y pro­
blemas (pág. 21). 

En la definición de Popper está implícito el supuesto de que el ob­
servador es el primer instrumento de observación. En otras palabras, la 
tarea o el objeto seleccionados, el marco de referencia del observador y 
el propósito de la observación, entre otros factores, influirán sobre lo 
q,le será percibido, registrado, analizado y finalmente descrito por el 
observador. Si bien esto es cierto, en la investigación observacional pro­
pi.l de las ciencia.s conductuales y sociales, el observador suele incre­
mentar el proceso de observación utilizando una herramienta o instru­
m·~nto pa!'a focalizar o guiar' la observación (por ejemplo, un sistema 
de signos, un registro de ml.estras, un sistema categorial. notas de 
campo). Se pllede considerar que el sistema perceptual del observador 
es el primer instrumento que éste utiliza, y que ese instrumento está 
influido por las metas, los prejuicios, el marco de referencia y las apti ­
tuJcs del observador. Una herramienta o lente observacional (es decir, 
un inst¡-umenLo o sistema de observación) influye y r(;stringc aún más 
lo '-lue se ha de observar, registrar, an<llizar y describir. Por consiguien­
te, la observación es uü proceso de mediación en varios nívelt:s: el nivel 
de observador 	come persona con prejuicios, creencias, formaci6n y ap­
titudes, y el nivci del instrumento o herramienta utilizado para efectuar 
y f':!gistr'lr \ma observr,ci6n. Este instrumento tarnbilin tier:.c UI' punto 
de vista, prejuicios, una estructura y demás. 

Los :\SpeClOs relativos a los procesos de mediación y rcpresentacióll 
d<.oen ser considerados, pues, como sugiere FASSN,\CHT (1982): 

Una aseveración acerca de hechos reales es siempre una aseveración que 
se hace mediante un mecar.ismo representacional particular zn un contexto 
particul"x. tina represent",dóll puede ten~r rnuC'has C'laJid:::.des difereu:e" 
:;t>gún e! rnecanrSInü ti el tlrganlsmo qu'- interveng:::. en ei p¡:oceso represen· 
racional (pág. 7). 
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h\:;lIaclll lkg0. l\ la cOllclu:;ión de que, debido a c:slos a:;peclos, "ha­

blar el: la illllcpcndencia ;¡bsolula de un mecanismo implica una con­
tradice ión». Las cuestiones mcncionadús merecen ser exploradas más 
profundamente, dado que un propó~:'¡to de la observación en medios edu­
cativo'; es obtener una descripción o representación de acontecimientos, .' 
procesos y fenómenos, así como de los factores que iulluyen en ellos. Esa 
infornnción es ncces;¡rÍa para comprender y mejorar la escolaridad, la 
ÍnslrU( ciÓIl y el aprendizaie. Los aspectos planteados exigen la cOllsi­
(craci( 11 ele a) la obsel-v:'cic¡¡ (úUlO medio de repn.:scntar la realidad 
exislcne eH lus medios c:ducativos; b) la observacióH' como proceso con, 
textual.zado; e) los mecanismos o herramientas utilizado::; para regis­
trar y '1lmaeenar observaciones, y el) los factores que intervienen en la 
observ~ dón: unidades de observación/acumulación de datos; selección 
de muestras; causas de en'or. 
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Diario elaborado por una estudiante del primer semestre 

de la Licenciatura en Educación Preescolar durante el 


curso de Escuela y Contexto Social 


La visita se realizó satisfactoriamente el día miércoles 13 de octubre del afio en 

curso al jardín de niños "5 de febrero de 1944", ubicado en las calles Aquilés 

Serdán y Quintana Roo en el Conjunto 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 compañeras, ya conocía la colonia, pero no sabía 

que existía un jardín de niños ahí, me dediqué a observarlo. Me sentía ansiosa 

por entrar y observar todo lo que me fuera posible, pero para poder hacerlo 

necesitaba de la ayuda de los actores de la escuela, quienes aún no llegaban. 

Una vez que estuvimos todas la3 alumnas practicantes reunidas a la puerta 

del jardín, decidimos empezaí el recO!'Tido por la corr.uniuad, cuyas 

características se encuentran asentadas en la guía de observación. Algo que 

me llamó ia atención es que es un Conjunto HabiIacionai muy poblado y pienso 

que las relaciones entre las personas han de ser limitadas y conflictivas 'la que 

los edificios y las casas están demasiado cercanas entre sí y se pierde la 

privacía en los hogares familiares. Como dije antes, ya conocía la colonia y sé 

también que hay muchas bandas de adolescentes y jóvenes que se dedic:31l a 

hacer daño~ a los edificios y casas, así como a las zonas re'creativas con que 

se cuenta, lo que explica que ¡os niños que viven ahí no puedan disfrutar de lo . 

que en un principio estaba en muy buen estado. 

A pesar de que la directora del plantel se encontraba recibiendo a los niños, 

mostraba una actitud reservada y poco amigable frente a niños y padres; éstos 

no pueden pasar al interior del jardín ¡::,cro se quedan buen rato afuera mientras 

sus hijos entran: unos entran corriendo rnuy alegres, otros carninando 

tranquilamente y otros más, queriendo hacer pucheros. Pude darme cuenta 

también de que algunos niños llegan solos al jardín, pienso que esto se debe a 

que viven cerca de ahí. 
J 

Un aspecto que me parece importante rescatar de la v;síta es la rutina que 

realizan todos ¡os niños Iq~ 8tjL!C3':lN:::~ ~. b -::re::;~:::'í~: los iiirlOti se ,iirigen en 

fila y detrás de su respectiva maestra hacia la plaza cívica en donde forman 

I 
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pequeños círculos; a continuación una de las maestras les da la bienvenida y 

los invita a saludarse mutuamente por medio ::le una canción qU'9 ellos eligen 

y, al terminarla, realizan ejercicios de calentamiento corporal y posteriormente 

se dirigen a sus salones respectivos tomados de las manos. 

En general, puedo decir que la organización del jardín de n:/"íos es buena y se 

percibe un ambiente de solidaridad entre los que laboran en el plantel, a pesar 

de que en ocasiones las actitudes de las personas mai1ifiestan otra cosa, ya 

que ante';) de ser parte de un jardfn de niños y todo lo que eso implica, Sf3 es 

humano 'y se Ifegan a tener momentos agradables y desagradables. 

La forma de trabajo de los gnJpOS así como las actividades que se realizan 

están enlazadas unas con otras. El desempeño de las educadora5 es 

satisfactorio para el aprendizaje de los niños que tienen a su cargo y se puede 

observar a simple vista que existe cierta familiaridad y, por tanto, cariño entre los 

niños y la maestra. En todos los grupos no puede faltar aquel niño o aquella 

niña que sobresalga de entre los demás por diversas razones: indisciplina, 

participación excesiva o inhibición. Todas estas conductas hacen que la 

armonía que se pretende establecer dentro del grupo se vea en ía cue:da floja, 

debido a que la maestra no puede controlar las reacciones de los niños con 

necesidades educativas especiales y descuidar al resto de los nirlos; requiere 

que intervenga el personal capacitado en esa área y le auxilie con el niño. 

En la entrevista que realicé a la maestra Olivia, educadora de segundo 

grado, me comentó que ella tiene en el grupo a un niño que presenta una ­

malformélción congénita y debe usar una prótesis en uno de su pies sin 

embargo no me mencionó nada acerca de que recibía apoyo de personal 

capacitado y haciendo algunos comentarios con otras coordinadoras de los 

cursos que llevamos, me dijeron que en ocasiones no se logra atender a todos 

los jardines de niños con el servicio que ofrece el SAPPI (Servicios de Atención 

Psicopedagógica al Preescolar Integrado) debido principalmente a la faitét de 

perso:lal capacitado en el área. 

Por otro lado, a pesar de que la dimens!ón del j3rdín es lTluy pequeF.EI, le 

encuentro ventajas: las educadoras pueden estar al pendiente da "todos los 

niños cuando se encuentran en el recreo y éstes se relacionan con los niños 

que asisten a la primaria que se encuentra al lado ya que comparten las 

canchas deportivas. Una de las educadoras nos comentó que no se les permite 

a los niños ingerir cOlTllda "chatarra" y que tiene:l diE::¿ minutos antes de salir al 

patio a jugar para lanchar lo que lleven preparado de su casa ya que no cuent~n 
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con servicio de cooperativa. Sin embargo, hay mnos 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 al recreo, algunos niños siguen en el patio o en los 

juegos mientras que otros se dirigen a tiempo al salón de clases y en 

recompensa por su buena disciplina y puntualidad reciben por parte de la 

maestra y como ejemplo para los demás una estrellita que se les coloca ·en la 

frente. Las educadoras les dan las indicaciones para el día de mañana y se 

despiden con algunas canciones. Las puertas del jardín ahora sí se abren él los 

padres y éstos se dirigen hacia el salón en el que se encuentra su rijo y 

preguntan a la educadora sobre las actividades extraesco!ares de los niños. 

Esta es ra experiencia que me deja la primer visita guiada; me hubiera ­

gustado tomar algunas fotografías para tener más documentos que verifiquen lo 

que escribo pero por diversos motivos no lo pude hacer. Espero y que esto sea 

uno de mis propósitos para la próxima visita. 

025 

Digitalizado por: I.S.C. Hèctor Alberto Turrubiartes Cerino 
hturrubiartes@beceneslp.edu.mx



1 


Diario elaborado por una estudiante del segundo 


semestre de la Licenciatura en Educación Preescolar 


durante el curso de iniciación al Trabajo Escolar 


A las afueras de una pequeña ciudad costera, se encuentra un poblado muy 

singular, en cuyo seno se alberga un modesto jardln de niños: con sólo unos 

cuantos metros de terreno y una infraestructura escasa, tanto en recursos 

materiales como humanos, este plantel brinda educación preescola~ a los 

nilíos del poblado y también a los de los poblados aledaños; y déjame dedrte , 
que la demanda está creciendo a ritmos verdaderamente acelerados. 

El plantel se encuentra ubic:ado en la esquina de una cuadra yestá cercado 

con malla ciclónica. Sólo tiene una entrada, cuyo umbral es muy acogedor, pues 

cuenta con un pequeño techo y dos bancas de cemento que utilizan los pEldres 

de familia para esperar la entrada o salida de sus hijos; en las únicas paredes 

de bloc y cemento, que se encuentran en la parte del frente, exislen dos 

murales, cuyas imágenes son variadas, pues hay desde flores rasta 

automóviles que llevan el nombre de sus adores y que según se señala en una 

de ellas, fueron realizadas por e! grupo de tercer año "C", Sobre las rejas de la 

puerta se encuentra un cartel hecha con papel cartulina y pegado con cinta type, 

el cual cumple con el objetiva de informar a los padres soore un campameilto 

que se realizará para festejar el próximo día del niño, tan celebrado y esper ado 

por la comunidad infantil. 

Tiene cuatro aulas escolares de tamaño regular alrededor de la plaza cfvica, 

sólo una de ellas no cuenta con un decorado en sus paredes exteriores, 

mientras que las demás, tienen imágenes hasta en los cristales de las 

ventanas, y macetas con plantas en su exterior; en el centre de la plaza está -31 

asta bandera. Hacia mi izquierda se encuentra un cuarto de tamaño más 

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

¡ 	 la dirección del plantel. Atrás de ésta se encuentran los sanitarios; 2stá:'. en 


Duen estadO, muy Jímpíos, y lOS tccadores que se encuentían ahí están acorde a 


las necesidades de la población escolar, pues es necesario que los adulto3 se_ 
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pongan en cucllllas para mirarse en los espejos. Frente a los baños se 

encuentra otra área de juegos, en la que solamente hay un sube y baja un t3nto 

deteriorado. 

Hacia el final del plantel, encontramos el área deportiva; no tiene piso de 

cemento y ni siquiera tiene delimitados los contornos de una cancha. En s u 

extremo izquierdo se encuentra un anexo que funge como depósito d(;;; los 

instrumentos de limpieza para el plantel. 

En una de las aulas que se encuentra hacia estos rumbos, está "El €'~pacio 

de los padres", es un periódico mural en el que se colocan pensamíentos 

dirigidos a ellos. 

, Encontramos muy poca vegetación y áreas verdes; en su mayoría la 

conforman árboies de eucaliptos, plantas de avelisco, bejarnines y unos árb::lles 

de gran tamaño de cuyas ramas cuelgan unas cáscaras ovaladas de color café 

claro que proporcionan el estropajo que se utiliza para lavar los trastes 

Rápidamente te describiré el interior del 3UI3: !3s paredes se eilcuentran 

pintadas de color amarillo claro y existen unos cuantos dibujos colocados en 

ellas, a saber, los números del 1 al 10, representados por animales, varios 

fruteros hechos con papel lustre, palmas pequeñas, árboles y flores dibujados 

sobre papel cartulina. El aula se encuentra dividida por áreas; en el "Área de 

educación física", encontramos material como zancos, aros, costalitos rellenos 

de arroz o arena de mar, entre otros. En el "Área de juguetes" encontrarnos 

muñecas, carros, baleros, cuerdas para saltar, y demás elementos de diversión 

entre los niños. 

En general. te puedo decir que el aula tiene un ambienta agradable, está muy 

bien organizado, cuentan con el material didáctico suficiente y necesario, lo qU8 

le da una apariencia armónica. Ah, claro, no te lo había dicho, pero es que no lo 

podía derjucir: entre el área de la biblioteca y la de ma12rial didáctico, pegados . 
sobre la pared, hay dibujos de los niños y hasta ahorita recordé que es el lugar 

en el que exponen los trabajos realizados por los niños para que todo el grupo y 

por supuesto los visitantes po<;lamos apreciar sus productos; en esta ocasión 

hay dibujos de los' animales de: mar, Cuentan también con un calendario !'l!uy 

027 

Digitalizado por: I.S.C. Hèctor Alberto Turrubiartes Cerino 
hturrubiartes@beceneslp.edu.mx



3 

singular, en el cual se señala la fecha correspondiente, adem{ls de la estación y 

el estado del tiempo. 

La siguiente actividad llegó diez minutos después y consiste en lanzar a: aire 

un costa lito y procurar atraparlo sin moverse de su lugar. Otro compaíiero 

repartió los costalitos, los cuajes eran insuficientes pues dos niños no 

alcanzaron; una de las niñas ya no quiso realizar los ejercicios después que 

Lorena le comentó que, cuando alguno de sus compañeros terminara se lo 

prestaría, entonces decidió sentarse 'i observar solamente. Al realizar la 

actividad, los niños sí se movían de su lugar, pues al no atrapar al costa lito entre 

sus manos, se golpeaban la cabeza y mejor preferían moverse. 

Tomaron aire y respiraron profundamente para renovar sus energías. pues 

ahora seguía una carrera de relevos con un soio píe. Para iievarla a cabo, 

organizó dos filas, una de niñas y otras de niños y les indicó lo que harían; ah, 

algo muy importante que olvidaba es que, en cada una de las actividades que 

han realizado, mientras Lorena da las instrucciones, ella m!sma tJone el 

ejemplo de lo que quiere que se haga, estuvo un poco lento el asunto, pues ¡os 

niños no entendían muy bien el término de "relevos" y aunque uno de los 

participar,tes llegara primero, se esperaban a que el contrincétnte lo hiciera 

también para salir al mismo tiempo: al darse cuenta de esto, Lorena las daba la 

orden de salida para que no se quedaran parados. Por supuesto que ganaron 

las niñas. 

Al finalizar, SE' dirigen hacía la banqueta de las aulas y se sientan en la 

sombra. Mientras descansan, Lorena les pregunta algunos aspectos sobre s u 

higiene personal, por ejemplo, si se han bañado hoy día, s.e se han cepillado 

los dientes, si han desayunado, entre otros. Lorena les sugiere que canten la 

canción de "Pin-pon" y, a petición de Lizeth, entonan también la de "Gotitéls de 

ag:Ja". Una vez realizado esto, Lorena les pide que vayan al baño a lavarse las 

lIlanos y entren al salón a tomar agua y ocupar su lugar. 

Los que van regresando del sanitario, entran al saíón y mientras es¡::¡eran que 

la fila para tomar agua se vaya acortando, reciben de manos, de Lorena s u ­

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 debía permanecer ahí 

hasta que se marchara el último niño. El personal de apoyo comenzó a hacar la 

limpieza en los salones. Lorena se reunió con las educad0í8s en la dirección y 

puntualizaron algunos detalles sobre el campamento; estaban muy 

emocionadas pues era ya ei n¡jmero tres que realizaban y siempre les dejaba 

bonitas experiencias. 

Antes de partir, la educadora regresó al salón y registró los aspectos más 

significativos del día en la planeacrón y respondió a las interrogantes ya 

establec:das. Verificó las actividades que se llevarían a cabo, pero no tuvo 

tiempo de organizar el material, ya que debía acudir al DIF municipai en 

compañía de una madre de familia y su hija que tenían problemas, pues la niña• 
había sufrido abuso sexual. Además tenía que ir a la mercería a comprar el 

material necesario para el decorado de los cilindros. Con ella se fue también la 

educadora Flora, Dessiré e ¡sabel se quedaron un mClT'ento más. 

.--" .. ' 
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Diario elaborado pOI" una estudiante en cuarto semestre 

de la Licenciatura en Educación Preescolar durante el 

curso de Observación y Práctica Docente ti 

Cuando llegué, organicé los materiales para las actividades y quité las narémjas 

del árbol para que los niños las colocaran. La Srita. Elisa, como siempre, me 

saludó amablemente. Ya faltaba poco para que los niños comenzaran a llegar al 

jardín. La primera que llegó al salón fue Carolina, quien se quejaba de que una 

niña le había dicho que le iban a cortar el cabello con una máquina; por más 

que la maestra le pidió el saludo de la mañana, ésta no sa lo daba por estar , 
platicándole. 

Llegaron primero todos los de la estancia del OIF cercano al jardín y 

comenzaron a saludarme y a da¡rne su dinero para que se los guardara. 

Ninguno de ellos me dio su tarea. En cambio, de los demás niños cinco lo 

hicieron. Antes de salir al pati0 para saiudamos todos juntos, ¡ecordaron que 

tenían que buscar su naranja y pegarla en el árbol; algunos mostraron enfado 

pues se quejaron de ya llevar varios días haciéndolo, y lo que les falta ... otnJ3 se 

pusieron a jugar a la memoria o con unos carros que llevaba Jorge o con el :ibro 

de colorear que llevó Mk:helle; todo se los quité para CJue p:Jdieran poner 

atención. Cuando llegó Luis Danial me estaba entregando a mí los dos pesos 

de Anayantzín, pero lo marldé a que la buscara para que se los diera 

personalmente. 

Los niños que faltaron hoy son Arturo, Karen y Harumí, de quien los niños 

comentaron que todavía no va a venir. Les hice no~ar que estab3 hoy una niñc. de 

visita; se encontraba llorando un poco, pero se fue cé:llmando cuandc se 

presentó, su nombre es Liz, y se incorporó a trabajar; tv1ariela compartió s u 

material con ella. 

Antes de iniciar las actividades y mientras les preguntaoa quiénes de ellos 

habían ido a platicar con sus abuelitos, tuve que r.1over de lugar a los niños que 

he observado platican mucho y distraen a los demás. Alguncs na querían, pero 

se tuvieron que conformar. Sólo Luis Dan:el, Tania, Mariela, Ariadna y GiO\f3nni 

me dieron su tarea y entonces les pedí que pusieran atenciór¡ porque iba a leer 

lo que decía C0fllO so dieron C'Jen~3 rlg ~"':2 h8b:& r.tiJCh0;:" :";Ggos yue eiíos nij 

jugaban, comenzaron a intercambiar ideas ya describir có '10 se juegan ?sos 

i . =" 

. 

' 
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juegos. Por iniciativa de la Srita. Elisa, mañana vamos él hacer un balero, pues 

algunos niños no lo conocen ni han jugado con él. 

Cuando se terminó de leer la tarea, les pedí que escucharan lo que les iba a 

pedir; les dije que les haría llegar con Tania una hoja que deberían doblar a la 

mitad para, en un iado, dibujar a qué jugaban nuestros abueiitos yen la otra, en 

qué ayudaban a su mamá en la casa. Esto último fue porque en la lectura de la 

tarea del abuelito de Tania y Luis Daniel, decía que también ayudaba a sus 

papás a vender comida porque eran pobres. Cuando leí esto, yo les dije que los 

niños no debían trabajar, pero me estaba refiriendo a trabajar fuera de su casa y 

la Srita. Elisa lo aclaró preguntándoles en qué le ayudaban a su mamá, pero en 
la casa. 

Unos dijeron que a escribir, lavar los trastes, limpiar su cuarto, recoger la 

ropa y regar las plantas. Pedí a las niñas que de manera ordenada se 

levantaran por su bote de crayolas y que después lo hicieran los niños. Cuando 

tuvieron todo lo que necesitaban preguntaron si ya podían empezar y le3 dije 

que sí, pero que solamente les pedía que no se tardaran mucho porqu~~ íbamos 

a jugar después a la "Gallinita ciega". Muy pocos entendieron bien las 

indicaciones y la mayoría me preguntaba de vez en cuando. Jessy y Giovanni no 

pararon de pelearse. Pasados unos minutos, comer.zaron a entregarme s u 

trabajo; hicieron buenos dibujos de sus abuelos jugando. 

A los que iban terminando les pedía que guardaran S:J bote y me ayud3ran a 

mover unas mesas y sillas para dejar un espacio libre. Cuar.do lo hicimos, les 

solicité que; llevaran su silla y formaran un círculo. Algunas niñas (Carolina, 

María José y Liz) no terminaban todavía, pero corno ya los demás estaban 

organizados, no tuve más remedio que iniCiar. Les pedía que escucharan las 

indicaciones, preguntándoles, inicialmente, sí sabían de qué se trataba; Jorge 

dijo qué era lo que íbamos a hacer y Uriel lo apoyó. Tania empezó a pelearse 

cor, Rodrigo por la silla y no tuve más remedio que regal1arlos diciéndoles que 

todas las sillas eran iguales y servían para lo mismo, que no le veía sentido a 

pelearse por ellas. 

Les di las indicaciones del juego diciéndoles que se iba a escoger a un niño 

para que pasara al frente e introdujera las manos a una caja, pero con los ojos 

vendados, que tomara un objeto '110 tocara con el fin de describírnoslo y entre 

todos averiguar de qué objeto se trataba. Al principio sí me estaban ooniendo 

atención, pero después se distrajeron; total, varias veces tuve que repeti:- las 

indicaciones: inició Mariela. nos dijo el nombre del objeto y Eduardo también lo 
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hizo; hasta que pasó el tercer niño comenzaron a describirlo. Diego y Samanta 

describieron el objeto de acuerdo a sus características muy bien percibidas y 

los demás niños 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 acercó y I~s pidió que 

trabajaran de forma ordenada conmigo porque era una injusticia lo que me 

estaban haciendo (todo está en la grabación). Los niños supuestamentE se 

iban a portar ya mejor; pero no fue así. Las niñas que faltaban se incorporaron 

hasta el final; Carolina, antes de hacerlo, golpeaba la mesa con una crayola Vno 

me dejaba hablar, dejó de hacerlo cuando le dije que la sacaría del salón. 

Como ya nos estábamos tardando mucho y se estaban inquietandc ,1lás, 

interrumpí la actividad . • 
Me puse a lanchar con ellos y cuando sonó la campana les pedí que saliaran 

del salón a jugar al patio o que si se quedaban, evitaran correr y que si sacaban 

un material lo guardaran al terminar. Salí en compañía de Paulina y Marie'a al 

patio y me topé con la maestra Raquel, quien me preguntó cómo me estaba 

yendo. Le dije que un poco mejor. 

Tania se acercó para que le abrochara los elásticos que se pone en los !)ies 

porque tiene un problema ortopédico y Chely terminó poniéndoselos porque no 

supe como hacerlo. Carolina no se despega de mí 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 no dije nada porque escuché que Anayantzín dijo que 

querían estar conmigo. 

Sonó el toque para entrar al salón y los niños se mostraron inquietos porque 

tenían sed, pero no había agua en el salón, por lo que se tardaron mucho en 

entrar. Les pedí que se vinieran a sentar en la alfombra porque les iba a pCJner 

el cuento de "El soldadito de plomo" y además, se los iba a representar con una 

lámina. La gran mayoría atendió mi solicitud, pero algJnas niñas (Michelle, 

Paola, Jessy y María José) se sentaron en la alfombra a jugar con las muñe~as 

y Luis En~ique y Jorge se fueron al fondo a tirarse rnarometas. Todo era un 

desastre ~total. No me quedó más remedio que poner la cinta sin dar más 

explicaciones y cuando comenzaron a escucharla se sentaron, pero no en la 

alfombra. Durante el cuento, Diego se estuvo quejando de que no vera y por eso 
J 

se subía a la mesa,. varias veces le tuve que decir que no lo hiciera. Paré la cinta 

r,;ara preguntanes SI en verdad estaban esc\..lchando el cuento y me contestaron 

que sí y alas' niñas que seguían jugando con las muñecas les pedí que las 
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guardaran y lo hicieron, pero cuando volví a poner la cinta, noté que se fueron al 

lugar en el que habían jugado en el recreo cuando movieron las mesas. 

Me sentía desesperada porque estaba la maestra ahí dentro y me daba pena 

por el comportamiento de los niños. Yo les iba mostrando las láminas del 

cuento y cuando se terminó quisieron volver a verla mientras les preguntaba 

sobre la historia del cuento. Como ya lo conocían contestaban de inmediato. Al 

ver que ya no me estaban atendiendo, les pedí que se sentaran para realizar el 

registro de la conducta que habían tenido el día de hoy. Como es algo qU'2 les 

conviene, de inmediato lo hicieron. La maestra salió entonces a reunirse con la 

Supervisora de la Normal y ambas se quedaron en la jardinera de afuera 

observándome. 

Cuando terminamos, les recordé la tarea y pegué una hoja en donde hacía la 

solicitud a los padres de que llevaran para rnañana un bote de refresco o de 

jugo. Ya estaban en la puerta esperando que vinieran por ellos y les dije qL!e 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 llegó Abraham, el 

intendente, a hacer la Iimpie7.a, mejor se fue porque ya '"10 había nada '=lue hacer 

y mañana terminaría de barrer. Me preguntó que cómo me habia idQ y le 

contesté que un poco mejor y sólo dijo "se nota, se nota". 
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Diario elaborado por una estudiante del octavo semestre 


de la Licenciatura en Educación Preescolar durante el 


Seminario de Análisis del Trabajo Docente 11 


El día de hoy no vendrá la maestra Arizbeth por lo que decidí retomar la actividad del' 

cuaderno de trabajo de tercer año, "Paisajes de México" y obtuve muy buenos' 

resultados, ya que los niños participaron con entusiasmo y compartieron 10 quP., ­
observaban. Cuando estaban realizando el laberinto, Perla escogió otro camino por el 

que estaban el coyote y el correcaminos, pero al preguntarle si no [e parecía que esos 

animales podrían comerse al conejo, respondió que no. porque el conejo es muy veloz. 

Cuando la mayoría ha utilizado la misma forma de resolver un problema y un!) o 

dos aplicaron otra estrategia, es oportuno cuestionarlos al respecto para compartir 

ideas y que expresen sus argumentos. (Argumentación infaf1ii1 en la resolución de 

problemas) 

En esta actividad mi papel se quedó a nivel de coordinadora o menos, porque los 

niños intercambiaban comentarios entre sí y yo únicamente los guiaba con algunas 

interrogantes. También hoy se presentó la segunda conferencia, a cargo de P2'tricia Yi 

su mamá; ellas hablaron sobre ¡as ballenas, lo que enriqueció mucho el trabajo Gon las! 
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láminas, pues hay una que retrata el mundo acuático. Mario de Jesús se mOf,tló muy~ I ('Ú J5c_ 

interesado en la actividad. constantemente levantaba la mano para hablar. Hoy' también ~ ~ ~ 
o­

se recordaíOn las reglas del salón y las conocen muy bien pero no las respetan, así que a.. ~ 
o :;

hicimos hincapié en ellas para que las tomen en cuenta al trabajar y convivir con sus; -g'~ 

compañeros. Además recordamos cuál es la postura correcta al sentarnos en las sillás, 

pues Missael y Jazmín constantemente se "acuestan" en ellas. Y sí, sirvió ese 

recordatorio porque su conducta fue adecuada en las actividades 

Después comenzamos a hacer la Bandera, Mario Villa!obos me ayudó a repartirles el 

rectángulo blanco: les dije que en él dibujarían el escudo, pero varios de ellos 

colorearon las partes de verde y rojo, por lo que algunos al darse cuenta de qu~~ 'la era 

como dije, me pidieron otro rectángulo blanco, y otros me dijeron que a ,ellos así les 

gustaba y le iban poniendo la vara de madera para sostenerla. 
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Cuando se den las indicaciones de la actividad o se recuerden, es importante 

que la atención de los niños esté centrada para que escuchen con atención. 

También se puede cuestionarlos para corroborar que hayan comprendido lo que 

debe hacerse. (Claridad en las consignas) 

Tuvimos que interrumpir la actividad porque 110S tocaba la clase de música y 

aprovecharíamos para ensayar nuestra marcha. La maestra Verónica me pregur.tó qué 

marcha presentaríamos y al declrselo me señaló que la maestra Xóchitl también la 

ensaya. Lo comenté con la maestra Chary y me dijc que eso ocurría por falta de 

comunicación, pero al final decidimos continuar ensayando, pues el número era di3tinto. 

La maestra Chary me auxilió con los niños de los tambores y repasamos la letra de la 

marcha. 

Siempre debe existir esta comunicación para evitar malos entendidos. 

(Comunicación con el resto del personal del jardín) 

De regreso al salón, continuamos elaborando la Bandera: el trabajo fUf~ muy 

independiente, 'os ¡liños iban al escritoriú a tomar el material que necesitaban' y 

conforme terminaban escribían su nombre por la parte trasera, lavaban la tapaóera del 

pegamento y el pincel y regresaban a limpiar su mesa para almorzar. A las once en 

punto, todas las maestras iniciaron una reunión en el salón de cantos y juegos, en la 

que conocerían un nuevo acervo bibliográfico (Al sol solito). 

La próxima semana realizaremos la presentación con riilos y padres de familia 

de este nue,vo acervo bibliográfico para fa biblioteca del aufa, que año con afio irá 

incrementándose, (Nuevo programa de lectura) 

Por tal razón, durante el recreo también vigilé el área de la maestra Elizabeth. 

Después del recreo pensaba salir con los niños a dar un último ens:3yo, pero regresaron 

muy inquietos y además recibimos la visita de cuatro niños de la maestra Elizabeth, 

porque su grupo y el de la maestra Xóchitl se repartieron en 102 demás salones. Les dije 

a los niños que deber:amos demostrarles cómo es que Se comportan los niños de tercer 

año, los más grandes del jardín, yeso ayudó a que se mostraran a~entos y 

participativos. Mario VilJalobos mostró una actitud sorprendente y a cada rato me 

preguntaba si se estaba portando bien. 

035 

Digitalizado por: I.S.C. Hèctor Alberto Turrubiartes Cerino 
hturrubiartes@beceneslp.edu.mx

http:pregur.t�


3 

Tomamos acuerdos para iniciar el lunes el terrario para las hormigas y recclectar lo 

que se necesitada. Se emocionaron mucho, hasta Perla dijo que podríamos ponerles L..'T1 

carrito para ver si las hormigas se suben en él. Juan Antonio dijo que lo taparíamos con 

papel transparente del que usa su mamá en la cocina, para que no se escaparan. 

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

tengan la oportunidad de expresar conocimiento, dudas e inquietudes que ayuden 

a continuar desarrollándolo. 

También es importante tomar en cuenta los intereses de los niños para planear 

las actividades de la siguiente jornada. 
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D ¡versos autores contemporáneos, entre los que se 
de~ta(an Donald Schc:I (1987), K8nneth Zeichner (~'::93), 
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Wilfred Carr (1997), han 'Jueltc a rElevar los 
planteamient05 originarios de John Dewey, en re ladón 
con la crucial importancia de la refle>Jón en la profesión 

docente. 

La base de sus pianteam ientos está en el «reconocimiento 
de que los profesores tienen teorías y que pueden 
contribuir a fa constitución de una tase estructurada de 
conocimientos sobre ia enseñanza» (Zeichner). Se trata de 
un conocimiento que surge de la reflexión··en-!a-acción 
(Schón). Este conocimiento se construye a través dé ia 
reflexión sistemática sobre las experiencias surgidc.~ del 

quehacer cotidiano. 

En la actualidad, una serie de estudios avalan el 
reconocimiento de que cuando la reflexión se sitúa él! 
interior de una comunidad protesional como práctica 
regular, rompiendo el trabajo aislado de los docen'~E!S, 
mejora sustantivamente los procesos de enseñanza )' 
aprendizaje. Es en estos espac;os donde surgen lluevas y 
efectivas estrategias de enseñanza (Fullan, M./1998). 

En ~S:á f;cha Se plallleó y ciiscL<'.e el \ema de!a reflexión en 
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, remite auna reiteración oregularick7,d 
sí sola una actividad no da cuenta de 

o constatar tecurrencias. Estas 
un estilo de enseñatjactib!e de ser 

críticamente. Eltipo de reflexión que 
se a sobre las prácticas y no sobre 

actividades aisladas. 


'/1 La reflexión como herramienta Jl 
_ para el cambio de la práctica 

•
•
••• 	 Los Grupos Profesionales de Trabajo, GPT, tiemm como propósito 

fundamental contribuir al desarrollo profesional docente. Uno de h1;> ejes 
centrales de este desaLToHo profesional es el proceso de reflexión entendido •.. 
como la herramienta. que posibilita la objetivación y, en ,:;cnsecuenc;a, la •• 	 transformación de la práctica pedagógica. •

•
•• 	 La práctica es conceptualizada como un conjunto de accicnes que tiener. una 
•
• 	 regularidad y que opera recurrentemente sobre un dominio de la realidad: la 
• enseñanza de las distintas disciplin.as del curriculum. Por este motivo, cuando • 

se habla de práctica pedagógica se está haciendo referencia a aqu'el10s modos•• reiterativos en que los docentes ejercen el oficio de enseñar. De allí q11e la•
• . noción de práctica vaya más allá de la experie:1cia, aun cuando esta última •• 	 constituye el sustento desde donde se puede observar !a constitución de una •
• 	 práctica. La reflexión sistemática sobre la experiencia hace posible visualizar •• 	 diferentes estilos de práctica pedagógica. 
•
•
• necesario, sin embargo, distinguir tres ideas '/inculadas al procesü de la•• 	 reflexión:•
••• 	 La reflexión como actividad mental del ser humanJ.•• 	 En el proceso de desarrollo cognitivo del ser humano la actividad refiexiva 
• 
í 	 está articulada a la estructuración de representaciones del mundo, punto de 
•
• 	 partida de la abstra;::ción. El proceso reflexivo está en la base de la 

generación de nuevas ideas, categorías y aproximaCIOnes que dan cuenta •• de la capacidad de pensar virtualmente. Se p!'oduce cuando se a.ri.iculan• 

?frupospmfesíoJ1d1esde trabajo 
033 

Digitalizado por: I.S.C. Hèctor Alberto Turrubiartes Cerino 
hturrubiartes@beceneslp.edu.mx

http:disciplin.as


• • • 

• • • 

operaciones mentales con la realidad para construir nuevas interpretacione3 •• 

de ella. Actividades mentales tales como análisis, hipótesis, síntesis, •


• 
relación, proposición, constituyen formas de aproximación a una realidad • 

particular. 


••
••La reflexié.n entendida como praxis social. • 


Aun cual~ido se reconoce que en todo ser humano está la capacidaci de 

desarrollar su potencialidad reflexiva, este proceso se encuentra 
 • 

condicionado por situaciones socio-político-culturales concretas. Esto tiene " 
• 
como consecuencia que la percepción, los conocimientos, las creencias • 

que posee un sujeto, son el resultado del contexto socio-cultural en el cual •• 

• 


se desenvuelve. Por lo tanto, la reflexión como praxis social supone •
•
reconocer su carácter colectivo que reclama de una comunidad dialógica ••
que posibilita el intercambio racional de ideas. ••• 

" ••La reflexión como visión critica de la realidad. • 

La condición critica de la reflexión implica poner en conflicto diferentes : 

visiones sobre un acontecimiento, hecho o idea. Significa para los doctntes : 

alejarse, distanciarse, objetivar sus propias visiones y las de los otros. En : 

este sentido, la reflexión critica marca la diferencia entre la opinión y el •
•
juicio; en tanto la primera aparece vinculada a las impresiones personales •

•y por tanto subjetivas y, el segundo, lo hace desde la opinión fimdamentada • 

y avalada eh evidencias. e ... .............................. 
o ••: 
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. e\ deseo actIvO . 'n a posibles a ~'-
/ eS deCIr, prestar atenc'O 'b\es errores; . • a acc."fG; 

d' ' 

:
vista, r pOSl ".'- s (le tde , ,reconOc.e nsecuen...IC;\. ctoS dE:L 

~,A~ , r las co deCIr. ele 
r€abil1dad ~o rsona\es. eS toS de loS 

H) resp)?, ...secuenclas pe \oS <lútoConce? toS de \e. 
one co.· sobre 's' ete(.

sUP~,,'~erddO docente endas ac.adérr\\c.a,'¡o inte'f~ctU;)\y' 
, nseC.u \ desarro y \0'>
'\umnos. c.o. ',sobre e oBtic.as.' :>.i 'd d academ,c.a. . s soóa'es y P abrel1/ O S'~ 

act1,Vl a "'o consecuenc,:.• nídades que se f,,,,n1'iso , es 
,''''um..· ¡ orOl ...... "') (orrtQ. 

, :tectoS sobre \a~da del a\um,nO; ",' ,ap(endi't3ie y 
~ :2I.ra \a v, ¿"" Sl' proB)-Or

derSc.er.s.;, car90. (j ..p~rsona\.
dectr. credTl'\t'errt 
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ca se nutre permanente1nente de las 
la experiencia, los referentes teóricos y la 

de estas fuentes conforman distintas 
que seponen enjuego en distintos 

ejercicio de la práctica docente y, en su 
al desarrollo y expertiseprofosional. 

J 
, 

Fuentes para la reflexiórl 

•
•
•
•
• Durante el dest:mpeño profesional se desarrollé'. un conocimiento tác:to sobre •• el hacer que remite al ámbito de la experiencia. Este conocimiento, en tanto es 

• el modo de conocer algo inmediatamente antes de todo juicio, se m?.terializa 
•• en la aplic~1ciól1 espontánea de visiones y pautas en la acción de ense:lar. Este 
•
• conocimiento en la acción se construye o reconstruye a partir de la práctica, es 
• dinámico y situacional, no reducJéndose fácilmente a reglas y proC'ediruientos. • 

El profesiol~al C:ln experiencia, en consecuencia, es aquel que ha desa;Tollado 
un conocimiento producto del ejercicio del oficio que le permite reconocer 10 
que es probJemátiso y actuar adecuadameClte donde está operar,do. Este • 
conocimiento experiencial constituye la bac;e desde donde emerge la diversidad 

•
• de las prácticas de enseñanza. 
• 
• La experiencia reside en un sujeto y no existe fuera de él; en este sentido 
• lleva implícita su diversidad. Este ccmocimiento tác!.to es indisüciable del • 
•
• docente :" de ia situación que lo produjo, a diferencia de! conocimiento 
• acadérniciJ o saberes disciplinarios, que tienen existencia en un cono,;;imiento •
• fornla!. La reflexión sobre la experiencia posibilita explicitar el cono::imiento 
•
• que de ella con el propósito de trascender el dominio ¿e lo )rivado y
• permitir su circulación y apropiación Pi)[ otros. 

•
• Situar la reflexión sobre el dominio de la experiencia es un primer paso que es •
• necesario ampliar incorporando referentes teóricos. Los reí'erente~ teóricos 

• saber sobr-::: la disciplina que los docentes enseñan y, por otro, cor. e~ saber que •
• aportan ias pedagógicas; ambos pernliten vincular teoría CO'1 práctica. 
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• • 
• 

El conocimiento sobre la disciplina implica la comprensión y el man~jo de su 	 •
• 

estructura, evolución y desarrollo histórico. Este proceso va adquiriendo • 
connotaciones diferentes que responden a las visiones de una comunidad en 
cada época histórica. Por otra parte, las teorias pedagógicas dicen relación • 
con el conocimiento y su dimensión social, las hipótesis de enseñanza, los •• •procesos de aprendizaje y sus cOlmotaciones sociológicas y culturales y la • 
dimensión valórica implícita en los contenidos de la enseñanza. 	 •••• 
La teoría no es la transferencia mecánica y acrítica de categorías o estruchlras 	 ••
conceptuales a un hacer determinado. La reflexión pedagógica es la herramienta •.. 
que posibilita ((cómo integrar en la teoría, el carácter inevitablemente lO 

•heterogéneo y complzjo de lo cotidiano» (E. Rockwell), para volver inteligible 	 •
•lo experiencial, permitiendo reconfigurar, reinterpretar y resigllificar dicho ••quehacer. ••• 

La tradición, considerada como otra fuente de la reflexión. dic~ relación con 	 .. 
• 

el hecho que toda práctica está situada en un contexto específico y, por lo 	 ••
tanto, ligada a condiciones previamente establecidas que comportan un orden 	 •

•
determinado. Estas condiciones y este orden dado cor:.stituyen la tradición. 	 •.. 

••La tradición lleva en sí un conocimiento referido a las costumbres, los usos, ••creencias, valores o ramlas culturales que lilla generaciór. pr::nesional transr.ute •
•a la otra. Este conocimiento condiciona, por lo tfulto, las concepciones sobre el 

enseñar y el aprender. En este escenario, la reflexión es la herramienta analítica 
•'.• 

que da cuenta;de la relación entre continuidad y cambio, en tanto rescata los .. 
• 

conocinuentos significativos que aporr-ala tradición)', desde allí, construye nuevos 	 •• 
formas de hacer y de concebir la práctica, mediatizada por la experiencia y 	 •

•
nuevos referentes teóricos que resulten pertinentes .•• e • a e • e •••••• e • e ••0 

1ar(flexióJlc¡f¡ia~¡'aku'iU:lC{)m(ílx!l'Jflmirmla 5 
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se construye en la reflexión sistenzática 
enseiiar; en consecuencia, este saber es el 

del desarrollo de la profesionalízacíón 
de Saber Pedagógico se funda la 

("IÑ"'~IÑ de la profesión docente. 

La reflexió11 y la construcciÓ11 
del Saber Pedagógico 

•
•
•
• T 

•
• La emergencia de la noción de práctica pedagógica devuelve la posibilidad 
• de discusión sobre el enseñar -ente~1dido como el oficio de los docentes-, lo 
•
• que permite poner nuevamente en acción la discusión sobre sus elementos 
• constitutivos. La noción de trausforr.1ación de 1" práctica pedagógica es •• entendida como el proceso desde donde St: inicia la construcción del Saber•• Pedagógico.•
••
• Surge, entonces la pregunta: ¿de qué D.anera el conocimiento que se adquiere 
•• de la experiencia directa y de la p::-ácticl docente se cO:1Vierte en saber? La
•• respuesta tiene relación directa con el ejercicio de la profesión docente. Durante 
• su ejercicio se acumula experiencia relacionada con el oficio de enSé¡ilf. En •
• cada una de esas experiencias se van logrando diferente:; nive les de •
• conocimiento, que se circunscriben al plano personal y, por lo tanto, :10 está•
• disponible para la comunidad profesio;:tal. •••• Una primera aproximación a la constnlcción de Saber Pedagógi:o está
•• relacionada con la sistematiza·:::ión de la experiencia. Esto posibilita v;suálizar 
•• los estilos de práctica y acceder a una descripción objetivada de el::l. Esta 
• descripción da cuenta de los elementes y caracterís~icas que la consti:uyen y•• organIzan.••
•• Un segundo momento tiene lugar cuando se reflexiona sobre la práctica •• objetivada. contrastándola con fuentes t::-óricas o visiones proveniente, de los
•
• pares profesionales con la finalidad de tensionar y prcblemati;,::ar los esciJos de 
•
• práctica. Este proceso permite transitar c.esde UlI cOnJcimiento individual hacia 

rgnqXJSprofesionalesde tra!xtjo 
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•la construcción de un tipo de saber consensual. Desde allí emerge el Sabe, ••Pedagógico que posee una doble connotación: su carácter teórico-práctico. ••
• 
• 
nLa constitución del Saber Pedagógico requiere, sin embargo, de un conjunto 

de condiciones: debe ser comunicado a OtTO de manera oral o escrita, es producto •
•de una construcción colectiva, requiere ser legitimado por la comunidad ••profesional y representa un grado de generalizacióll; por lo taato, pasa de 10 ••particular a lo general. •
•• 

Este Saber Pedagógico contiene en sí mismo las argumentaciones que permiten •, • 
explicar, comprender y resignificar las acciones pedagógicas. El Saber •.. 
Pedagógico, por su naturaleza teórico-práctico, posibilita la reinterpretación ••
de la práctica por correlato de la te ería y, en ese proceso, cristaliza la 

transformación de la práctica.O.............................. • • • • • • '.
• 

larqj!e.),wnaifimycoiL-d1l'aromo J::erramif?t ¡fa 7 
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REFLEXIONES PREVIAS 

Teniendo en cuenta las aportaciones llegadas a la educación desde 
los estudios de las ciencias humanas habidos en los úlúmos tiempos, 
resulta un tanto inaudito (al menos desde mi punto de vista) tenel' que 
comenzar un tr;:Lbajo sobre evaluación en el que sea necesario justifi­
car una postura eváluadora coherente con lodos ellos e, incluso, tener 
'1ue desautoriz.ar prácticas que aún se llevan a cabo en la actualidad )' 
que, por pura lógica, sentido común y aplicación conecta de los sabe­
res epistemológicos, psicológicos y pedagógicos, sería imposible 4 ue 
se produjeran, Vaya plantear algunos casos prácticos para razonar 
yjustificar un modelo que, si me atengo a mi ~:-,periencia personal, no 
se ha generalizado como debiera ni siquie.ra en los procesos de ense­
ñanza y aprendizaje que se producen en la Educación Primaria, y me­
n(,s todavía, por supue~to, en la Educa~ión Secundaria en general. 

M<:: esto)' refiriendo a la aplicacióri "reai" en los centros y en los 
salones de la evaluación continua y formativa en toda su magnitud y con 
ladas sus consecuenr.ias, sin incoherencias entre su plantean1iento )' 
su práctica. Hago esta obse¡-vación porque siempre que tengo epor­
tuniuad de trabajar con docentes, de cualquier nivei educativo, nos 
!)onemos fácilmente de acuerdo en el enfoque teórico y en 10 razona­
ble de la propuesta, pero los problemas surgen a la hora de cambiar las 
costUmbres j' las rutinas de evaluar mediante los tradicionales <=xámc:­
nes, como fórmuia mejor para ccmprobar lo aprendido por el alum­
nado. Yesto lo apeyan, en alguos casos, muy buenos profesionales, 
convencidos, por una parte, de que el control puntual es algo positivo 
indu$o para in formación del alumno y, por utra, de que es la única 
prueba feh2.ciente que titilen ante la sociedad (las famUias, en ccn­
cr~w) parajll~tific",r una (.¿!iflc;}<:iÓr" 

Y, en cierto modo, esto es cierto, porque la sociedad que lene­
mos es absolutamente competitiva y el examen contribuye al ejer­
ciciu de la cumpeliciólI freIlte él los cornparleros -el primero de la 
clase, el último de la clase- )' porque las familias, en su mayor parte, 
no son profesionales de la educación y lo único que pretenden -aun­
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que IlO SÍ<:Il\¡)I't': 10(\;\.<;!;¡s gCllcr;di/;\ciollD .'>01\ Cd:;a5'- es que ,Sus 

superen la carrera de obstúculos en que hemos convenido el sistema 
cc\UGltivo, 

L;¡IllCllt lblell1cnte, Leonard y f."lcLuh;nl (1 [J7~) estún cargados de 
razón cuanCo ::úiflllan que en los centros "la cicucia de elaborar y admi· 
l1i$lr~lr pruebas y exálllelH~s estú dejando muy atrás al ane y la ciencia 
de enseúar, yeso a sabiendas de que las calificaciones están divorciadas 
del verdadero aprendiz<~íe". 

Por otra parte, reflexionando seriamcnte sobre los objetivos edu­
cati\'os que Je plantea cualquier sistema s0cial. ¿no resulta absurdo y 
hasta ridícu.o querer u'aducir, simplist:unenle, toda la [úrmación de 
un niño o \l[Ja niiia :l un número o a una palabra? Un firofcsiul!al, 
¿puede con-;elltir tr:msigir con esa situación? ¿Es (Iue I!n otras profc­
,';unc~,:;e ;\dlllitcn pbntealllielll'¡:, '~,:IIl,j:lI1tes? Algunos plof~,:sores (¡ue 
estén leyenc'o estas aJirlllaciolles peIlS;lr;1l1 -en muchos ca:-oS/l1C lo di­
cen- que eslO ya no ocurre, Pero, por desgracia, lengo que insistir en 
que contil1l'<1 ocurriendo ;ülOra mismo y Illtly cerca de nosotros: los 
Sll:ipCL1S0S CUI1 4,H5 y los ¡¡probados COIl 5, o los suspensos por el ClTür 
en un exanen después de un trabajo bien aprovechado dUl'ante un 
('1\1'';0 enle!'u, COIllO dign, esto signe pas:tll:lo aunque nos clles'te creerlo, 
No es r{¡ciJ¡~eI1IC explicable el PO"l!Ul' () quién establece esas pautas de 
actuación -,,'o creo <"]ue nadie,· y, lll11dlO menos, que un profesional ad­
mít,l, en su C¡\SO, que algo o alguien k pueda imponer un comporta­
,llienlO tan irracional)' ¡Ullieduc;\livo. 

1'01' ell, ,el .;ul'oquc !,l\)leS1Ullal ti<.: 1.;1 ev;.:llilCiúll ., 5.. 

prepucsta deben partir, en cualquier caso, de los equipos cl:rectivos y 
el prürcsor~,do ek lns centros, (lllC son 105 q\le, en última il!~tallcia, van 
a confornwr el modelo de ccnllO, el modelo contextuaEzadv de edu­
cación y. en detlnitiva, el modelo de persona que queremos conseguir 
I11cdíZlnt~ J; educación ínóliiucionaL ¿Qne el mismo no coincide con 
e/lipo de sociedad cn que nos movemos? Claro. De lo c0otrario, la so­
dedad serb ia ideal y casi ;11e atreve.-ía a decir que ya nc result;¡rÍa ne­
cesaria la institución educativa que conocemos para formar a ¡as nue· 
\':1~ gf':1eraClone<: eS;1 t::lrea b re:l!izal-¡,l r:i grupo "ocial ~n su r:onjd!llo. 
Lo habilual es que desde el campo de la eoucación se intt:llte lI1Qdifi­
car t~"~ocie'lad en todo aquello que no nos gusta, par<:. lo cual siempre 
se p~ne de 10 que hay, pero se hacen las propuestas superador¡;.s y se 

j o disponen ICJs medios oportunos, Sí nos conformáramos con la realidad, 
.QIo muchos de los objetivos que se asumen para la educación no tendrían 
7) 
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l 
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REFLEXIONES PREV1AS 

sentido, Yno sólo dejaríamos de avallzal~ sino que retrocederíamos en 
lo conseguido. 

"Los maestros dejan tareas, y amenazan Con los exámenes. A esto 
le llaman "enseñar", La burla es burda. Tarea y pl'uebas no son ense­
¡'lanza. Pero si el precio del control hace morir los intereses de los ni­
ños, es un precio demasiado grande" (Leonard y McLuhan). Ésta es la 
tremenda influencia que posee la evaluación en los procesos de ense­
ñanza y aprendizaje: los pone a su servicio y conviene la educación en 
una carrera de obstáculos que los alumnos, desde los primeros años de 
su vida, deben ir saltando para llegar a la meta. Todos los implicados en 
enseñar y aprender están al servicio del examen, lo cual deriva en una 
enselia~za que SUpone una constante presión sobre los niúos}'jóvenes, 
que pierden de vista el objeto real de su aprendizaje (madurar, desa­
rrolb.se, formarse como personas y como profesionales) para cen­
trarse en intentar "adivinar" o acertar -en muchos casos-lo Que debe¡-, 
responder en cada examen para oblener una buena califi~ación, Ni 
siquiera Se centran en contestar de acuerdO.con lo aprendido, sino en 
responder 10 que suponen que el profesor espera Ic~r, en atinal' con la 
contestación que el profesor puede considerar válida. 

De esta manera, la evaluación se convierte en sinónimo de examen 
y, por lo tanto. en piedra de laque de ia totalidad de los proe{'so~ edu. 
cativos, 

¿Qué ocurriría si des<'parecieran los exámenes de la enseñar.za 
obl!gatoríCl? 1\'luchos pensarán que la escuda s'! desmoronaría. perde­
!Í;' su Sél1 Lido, porque, re;¡.lmente, todo ~l sistema se justifica por ellos, 
Yo creo ¡ pur el con trario, que el cen tro escolar se convertida en lo glit: 
debe ser: una institución eminentemenle educativa cenuada en ens~­
i':ar, en apoyar al alumnado para que se desarrolle en flmción de sus capa* 
cidades. D~jaríamos de examinar y de calificar con notas, que sólo 
demuestran la posesión de aprendizajes intrascendentes en la mayoría 
de ios casos;; perderíamos la obsesión por los títulos para pasar a eva­
luar la eficiencia de las personas: el titulo únicamente const2.ta el final 
de algo, mientras que el qu.:: aprende s:! debe interesar, sobre tuda, 
en el Droceso permanente de :!Dre110er. 

L; Jesapar;ción dd (!x.:.me~ ccn~tituirá, adelllás, una prueba defi­
nitiva para demostrar la capacidad profesional de los maestros)' pro­
fesores. Estaríamos obligados a interesar a los alumnos en lo !'-Fle pn::­
tendemos enseñarles, y así ellos aprenderían a aprende~; no se 
conformarían con aprender a aprobar, que es lo que hacen ahora. 
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La educación debería ,ld"lnar;¡c, lorl.uS'lI11cllte, a l,l5 características 
de los níi10s y jó\'enes. Tellcl~ían que disfrutar aprcndiendo, a la par 
que los profesores se scntirí.ín 1\::lIl11ente gratificados ensei1ando. Se 
produciría l/lIa cOlllullicación real, educativa, en la cual se ~valuarían 
los procesos producidos, pel'{? no bajo Jaamcnaz.a del suspenso, Sill0 

como refue 'zo y ajuste qlle ayudara a mejorar tanto la enscl-1allza 
como el apr ~lldiz.aje. 

La cvaluación al servido de b. enst'lianza, La evaluación COIllO cs­
trategia de perfeccionamiento. Ése es su sigl1iilcado completo Cll el 
marco de L educación ubligaturia, Evaluar para Illcjurar, apoyar, 
orientar, re('orzar; en ddl11itiv,l" p'll-a ¡!iwHnr el sistema escola¡- al alum­
nado de manera qlle pueela disfrutarlo)" no tenga que padecerio. 

Escribo estas rd1cxiones desck b absoluta convicción de que este 
modelo de L'.'aiUilCió'l, aplicado a los pi ocesos ele enselinnD.! y aprcn­

, reoul el decisivu p;,r;l lmjur.lr b calidad (:dw::aliy:, ¡le los II1;S­

mas y, pOI' le, tanto, del cOlJjunto deí sistcma e:;colar. En el momcllW 
actual que vio'c 1l1l<:Slra ~ucicdad, la üiyc¡'sidad ha llegad u a scr la nurma, 
El pretendel grupos hll1llanOS homogéneos es inútil y cmpobrecedor. 
La difcrenci,l enricluece )' ha)' que cultiv;,rla, Esw si.tuaciÓn se pone de 
manifiesto, dellllismo modo, en los ccntros escolares: no existell gru· 
pos homo;~éllcus y es preciso, ineludible, alender a bcli\'er~ida(L Por 
dlü, :;i el sis',cllla eduG\lin' prelende ofrecer calidad, debe tener en 
cuenta las peculiaridades de cada persona, }'Ll que el alulllllo "medio", 
el alulllllo "cstüllClar" no existe. 

:' (llll\bio que !iUpollga atenci,'ín a la individualidad y. por 
lo la. HO, IlH)uría en los pI'OCl:SOS, ras¡~ lH'cesariamente por una ~llpe-
•'ación de 105 p:-occdimientos de e-;aluaciún existentes, pues constituyen 
la bas'~ d{~ l0c1a Pl-OPW::sw reflexiva)' fundamentada para r:se avance 
que pVl"111;\m'11le1l1etllC Ílay quc pretender ell b formación de h persona. 

C~\;l SI, 'lctbd (o¡l,iJcLll':-"C:llSII';'ol,c:l(e el ,dLU1/"lU la !l\el;¡ (OU1U 

c5enci;I:, yo qtliero apostar por la importancia del c<t,nino que s:.: 
recone p;1r:\ llegar a ella Durante el camino se \'Ive: se aprende, se 
lr;¡b;~;¡, se sil ntc,:;c disfrma de-! pais;0e, se g07.;¡ con I;Ls relaciones lwma­
!las; sel1acen p"c¡das inter('"salllC.~, '" talllbi'?TI1 se ~.lIf~·e. ~"~cjor quc yu lo 
r:xpre:ia l(lJ:,~l,l:it:¡W I(¡w;:¡fi.; en Sil p0cn¡;t W::'G¡ ',1911.): 

Si \'as a emprender d vi;~c h~cia haca 

o pide 'lllC III omino .'ea I~rgo, 
.JJo. en cnno,imit'n lO . 
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o al airado Poscidón nunca temas, 

no hallarás tales seres en tu ruta 

si alto es tu pensamicnto y limpia 

la emoción dc tn espíritu)' tu cuerpo, 

A Lestrigones ni a Cíclopes, 

ni al fiero PoseidÓll hallarás nunca, . 

si no los llevas dentro d" tu alma, 

si no es tu alma quien ante ti los pone. 


Pide que tu camino sea largo. 

Que numel'05as sean las mai'lanas dc verano 

en qL:C Con placel', felizmente 

ar¡-¡bes a bahías 11l1Hc;¡ vistas; 

detente en los emporios de Fenicia 

)' adquiere hermosas mercancías, 

madreperla}' coral, y ámbar)' ébano, 

periumes deliciosos}' diversos, 


cuanto puedas inviene e/1 voluptuos?S y delicados pe,'fumes; 

visita Illuchas ciudacies de Egipto. 

j' con avid<:l aprende de sus s<ibiós. 


Ten siempre en la r.:cmorb á ltaca. 

L1eg¡lr allí es tu meta. 

Mas no apresures el \'iajl:' 

Mejor que se extienda ¡argos '\1105; 

yen tu vejez arribes a ia isla 

con cuanto hayas san:ldo en el camino, 

sin esperar que haca te enriquezca. 


Haea te regaló un hermoso \iaje. 

Sin ella el camil(O ¡le) hubie.-as ell·,pr<:lldidc. 

1"-1;,5 ningun,. Olfa Cosa puede darte. 


Aunque pobre la encuentres, ltaca no te en¡piló. 
Rico ('"n saÍJer yen vicia, C0l110 has ':uello, 
comprendes ya qué significan las Ilaca~. 

!...;, ;:eg<lcla ;::, la /lleta -o ias metas- hace íeliz, cómo l,\), pero e~ un 
instante Cilla vida, es un prescll te inmediato que no permanece -ya lo 
decía Hen'iclito -. Lo constante es el camino, el proceso vitLil, yen ése 
hay que centrar las ilusiones)' los esfuerzos para que resulte lo mis 
centero, pleno)' humano posible. 

i 
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Daniel~,on, Chanolle y Leslye Abrulyl1 (2000) 

"Introducción", "El proceso de elaboración de 
portafolios" y "Los beneficios de los portafolios" 
en Una introducción al l,lSO de portafolios 
aula, Horacio Pons (trad,), México, 
Educación). UD. 7-11. 25-36 v 37-43. 
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Introducción 


No es de sorprender que los portafolios hayan gana.do tanta 
popularidad entre los educadores.Al parecer, hemos descu­
bierto una única estrategia que lo hace todo y nos permite '" 
alcanzar muchas de nuestras más importantes aunque a ve­
ces elusivas metas. De acuerdo 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 la rc­
flexión y la autoevaluación. 

• documentar el aprendizaje de los alumnos en áreas que 
no se prestan a la evaluación tradicional y 

• facilitar la comunicación con los padres. 

Los portafolios. desde luego, no son una invención reciente. 
El concepto existe de.~de hace mucho en numerosos ámbi. 
lOS fuera del aula. A.....istas. arquitectos y fotógrafos 105 usan 
para presentar su trabajo a clientes potenciales; los asesores 
financieros hablan de cartera de tnverstOtles;· y el gobierno 
británico se refiere tradicionalmente a c!~rtera como un área 
de responsabilidad dd gabinete (la cartera de Asuntos Exie­
rfores,por ejemplo). ­

En la educación, sin embargo, los portafolios son un fenó­

meno relativamente recicutc y sólo ahora empieza a explo­

rarse todo su potencial. De acuerdo con Linda Polín (1991 

p. 25), a principios de los años noventa se hablaba de su us~ 

pr!ucipalme!1te en referencia a la evaluación; desde enton­

• Eltérroino del original que traducimos como "portafolic' es portfo­
110, que tiene tanto este significado (especifico del ámbito educativo) 

como el de c~tera, cn. el sentido al que ;uuden este ejemplo y el sí. 

guientc, sobre las carteras ministeriales. (N. delT.) 
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ces, irrumpi~ron en escena con una amplia variedad de ro-. 
les. Este libo paS;l revista a los divcrs,).; liSOS de los port;t(o­

líos y ofrece orientación sobre las e~trategias adecuadas pa­
ra ~lejorar s J. eficacia tanto para la evaluación como para la 
enseflanza. 

¿Qué son los portaJoltos? 

Muchos educadores han aportado definiciones de los porta­
folios: 

Un portafolio es un ~c:gislrO del aprendizaje que se concentra 

el\ el trab;l'o riel alur\no y en su reflexión sobre esa larca. Me­

Úi;UllC un ..:sfucrzo c'.ooper.ltívo entre d alumno r el personal 

docente se reúne un material que es indic:lUvo del progreso ha­

cia los resultados cs:=nciales (NatiO/~ai Education Association,
.¡ 

1993. p. 41). 

Un portaf<.,lio es un~ selección <.leliberada de los trabajos <.lel 

alumno que nos cuerna la historia de sus esfuerzos, su progre­

so o sus lo¡,cos. ;;1. fl fleben induirse la participación dd ;úmn­

no en la ekc::ióll de 'su cOlllcniúo, los criterios de ~ selección 

y las pauta j para juzgar sus mérilos, ÜSl como las evidenCias de . 

su proceso de ~utorrencx1ón CArter, 1990, p. 27). 

Ún p'.)rl;llO!..iO llene que ser n~lIcho nits qtsC "cosas" que los 

alunmos p ,oducen y los docentes gllard:m. Lus poftafvli¿~ de. 

produclos implican una reunión s!slel1ciUca de materiales de 

los a1unUlOli coheren:elllcnte usados por la mayoría o tooos los 

ll\;Lc:;tros y t"slwJhullcS en las ~I{t'as de contenidos curriculares 

}' en lodo el <.!iSlrÍlo escolar, COIl el Jin de validar el c~ecimlen­

to y la1' ap¡itud~s (Klng.tnúre, 1993, p. 9). 

uil portafolio es algo más que una men caja llena oe cosas. Se 

trata de Ul' a co!ccción sistemática y organizada de evidencias 

e:=:¡ 
c:.J1 

utilizadas l,uf el dvccnle y los alulwlOs parA supcl-visar la evo­

1-" 

ti 
~ I "'~ 

. ... 
lución del conocitniento, las habilidades y las actitudes de estos 

últimos en una maleria determinada (Vavrus. 1m, p. 48). 

Usados en el marco de la evaluación. los portafolios son colec­

ciones sislemáticas ceali7.adas por alumnos y docentes que sir. 

ven como base para cx:uninar "el esfuerzo, los progresos, los 
procesos y los logros, asi como para satisfacer las exigencias de 

responsabilidad habitualmente alcanzadas por procedimientos 

de prueba más formales" (Johns, 1992. p. 10).. 

Algunos autores, al comentar la extraordinaria gama de sig­
ni.ficados asociados con la palabra portafolio, han llegado a 
la conclusión de que. el concepto carece de un significado 
útil. Otros, sin embargo, reconocen que las múltiples defini­
ciones simplemente hacen bincapié en los diferentes propó­
sitos considerados po: los autures. Sea como fuece, cs inevi­
table que exista cierta confusión, en particular por tratarse 
de un concepto relativamente tan novedoso como el del 
portafolio en el contexto de la educación. Con los muchos y 
diferentes ej<emplos, los educadores se encuentran en la mis­
ma situación de"uno de los primeros biólogos que tratara de 
dcflhir mamifero a la vista de una ballena, un ser humano y 
un murciélago" (Graves y Sunstcin, 1992. p. 115). 

Pese a sus diferencias de énfasis, la mayoría de las defini­
dones comparten ciertas características esenchdes. E.rl pri· 
Oler lugar, los portafolios consi~ten en colecciones de la ta­
rea de 105 alumnos: una s{:rie de trabajos p1'Oducidos por ca­
da uno de ellos. Segundo, las colecciones son dcltberadas y 
no azarosas. Como lo anrmaJudy Arter (1990, p. l)."un pur­

. , '\' tafolio es más que una mera carpeta de trabajos del alumno. 
Es necesario que sea una muestra de sus trabajos. reunidos 
con un propósito detenrJnado".Y tercero. la mayoría de las 
descripciones de los portafolios lnduyen la oportunidad· 

.¡ 

que tienen los alumnos de comentar:.;u trabajo o rcllexioi1ar 
,J 

sobre él. 
i 

. ¡ 
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Las principales dJen:ncias entre los distintos enfoques 
de los portafolios se l~eficren a su uso en la evaluación. Si se 
pretende utilizarlos (on esta Hnalidad (e11 particular, para 
evaluado les de altointcrés e impacto), su discllo deberá 
ser un tanto diferent;c que si sus objetivos son puramente 
instructivos. Los crite;:ios de evaluación y otros factores de­
ben definirse con da¡:idad y aplicarse rigurosamente. El ca­
pítulo 4 ("Los desafios de íos' portafolios") explora'con más 
detalle esta cuestión. 

Pese a las similit udes esenciales entre las divcrsas defini­
ciones de los portafolios, hay mudIas difcrencias en la manc­
ra de implementar su utilización. Algunas de ellas reflejw las 
finalidades (primordialmente, la evaluación o la ,enseñanza) 
a las que se destinan. Otras aluden a las filosofías de los edu­
cadores qu\~ llevan a la práctica el siSlCm4J" Entre esas difcren-' 
das se cuentan las siguientes: ¡ 

• ¿Está estwdarizado o no el contcnido de los portafolios? 
• ¿t¿uiél! sdccciuna 105 trabajos? ¿El docente? ¿Los alum­

nos? ¿ümbos? 
~ 	 ¿Doculuenta el portafolio la evolución a lo largo de va­

rios años o se limita alaprcndizaje de un solo aJlo? 
• ¿Los ít< ms del portafolio incluyen borradores o exdusi­

vamente trabajos terminados? 
• ¿El portafolio sólo incluye los mejores trabajus o Iü,:) alum­

nos incorporan a él algUt10S que les gustaría revisar? 
• ¿Cuántas disciplinas diferente:> están rcprcscillad~ '..:n 

un útÜLO portafolio? Su uso ya es común en Leugua, es, 
pedficunctite para la escritura; ¿qué pasa, sin embargo, 
con las otras materias? ¿Deben incluirse todas ell~s en 
un sole portafolio o en muchos? 

• ¿Debe alentarse a los alumnos a agregar ítel11s correspon-­
dientes a su vida fuera de la escueb? ¿O bien el portruo­
üo de~ limitarse a dCCu.ilH:nlar el aprendi2ajc eScolar? 

. 
r 

.. 
Las finalidades de los portafoltos 

En los últimos años, los portafolios se convirtieron en una de' 
las innovaciones favoritas de los reformadores educaciona­
les.Aunque se les han dado muchos usos diferentes, su em­
pleo en la evaluación se volvió rápidamente popular. Según 
Donald Gmves (1992,p. 115),"en la convc:nción del Consejo 
Nacional de Maestros de Inglés (NO'Et en Atlanta, en 1990, 
Dan Klrby se refirió bl.~lonamente al hecho de que el térmi­
no 'porlajolio se transformara er. evaluación de portafolios 
apenas unas horas después' de su introducción en Lengua". 

.El concepto evaluaciótt prácticamente obtuvo la exclusivi­
dad por encima de otras ideas sobre la finalidad o el poten­
cial de los portafolios. 

Al leer la literatura sobre éstos publica.da en los últimos 
:lÜOS (que ha sido volum!nosa), podemos formarnos fácil­
mente la impresión de que pueden hacerlo todo, ¡posible­
:llcnte hasta pintar la casa! Porlfolio News, una publicación 
de la Portfolio Assessment Clearinghouse d,e Encinitas, Cali­
fornia, enumera 35 propósitos de los portafolios (que van 
desde ayudar a docentes y alumnos a fijarse metas hasta eva­
luar las necesidades curriculares) identificadas por los do­
centes de Lengua de California en 1990..Ruth Mitchell 0992, 
p. 104) las agrupó en cuatro g..randes categorías: ense.ñw,a, 
desarrollo profesional, evaluación e LflVcstigación. 

Si bien las muchas finalidades de los portafolios configuran 
una imagen tul tarlto afllilanante para el principiante, es im­
portante mantener la cuestión en perspectiva. No hay eluda de 
que los portafolios son una poderosa herrwlienta que los do­
centes pueden sumar a su repertorio. Sin embargo ,como cual­
quier herramienta, son mejores para algunas tareas que para 
otras. Nuestra esperaru;a es que este libro ayude a los eáuc~· 
doreS a aclRra! S:.lS propósi,to~ en el usu de íos portafolios y 
brinde cierta orientación prácüca para iniciarse en ellos . 

• NaUortal Councll o/ TeaclJers 01 Englisb. (N. del T) 
C;:) 

: 1,;c./"f

r-"
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2. El-proceso de elaboración 
de los portafolios 

Los portafolios son, en realidad, una combinación de dos im­
portantes componentcs,eijJ11)ceso y eljJroducto (Durke,Fo­
garty y Delgrad, 1994, p: 3). Si bien los profesionales y los es­
tudiantes pueden sentir .la tentación de concentrarse pri­
mordialmente en el producto (el portafolio terminado), el 
proceso de elaboración es sin duda igualmente importante. 
Para extraer el mayor beneficio del uso de los portafolios es 
imperativo entender plenamente la relación entre el proce­
so de elaboración y el producto. El portafolio es la colección 
real de trabajos resultante de recorrer aquel proceso; y éste 
constituye el núcleo dd uso exitoso del portafolio.Aunq~c 
ese proC{~sO pueda ser una experiencia ra<licalmente nueva 
para los estudiantes e inicialmente consuma gran parte del 
tiempo de sus docentes, la mayoda considera bien emplea­
dos el tiempo yel esfuerzo. Para cUas, el proceso de elabora­
ción transforma la enseñanza y la evaluación. 

Panorama general 

El proceso de elabOración de los portafolios consiste de cua­
tro pasos básicos: recolc:cci6n. sClc::cción, rt:f1c:x.l6n y proyec­
dJn. Como cabria esperar, l'IJgunos son más importrultes que 
otros en ciertos tipos de portafolios; sin embargo. en mayor o 
menor medida, los cuatro están presentes en todos los tipos. 

Recolección 

ElIJfimer paso dd prOl':CSO de elabor.lción del p01tJ.ÍclHo es 
la recoleccl6tl de diversos elementos del uabajo de los estu­
diantes. En el caso de los docentes que usan los portafolios 
por primera vez, la etapa de recolección exige llila ~!anillca-<::) 

U'I 
W 
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ción, po rque 105 alumnos producen una gran cantidad de do­
CUlllentúS. Los docentes tendrán que brindar el tiempo)' el 
espado necesarios 'para que sus alumnos armen su trabajo, 
así con1\) el lugar para guardarlo hasta que se 10 requiera en 
la siguiente etapa del proceso. 

Aden .ás, los cSludi¡uttcs necesitará.n una orientación con 
respectG al procese:: de elaboración del portafolio. Después 
de todo, este procedimiento es contrario a sus eXpectativas 
tradiciol.ales sobre la escuda. EH un ámbiLO tradicional, los 
docente~ asignan ta.t~eas,los alumnos las completan (al menos 
eso es lo que espera? de ellos), las devuelven a aquéllos, qtÚe­
nes las corrigen (o s.: corrigen en la clase) y las entregan nue­
Víunente a los alLUuflOs, que, o bien las tiran, o bien las llevan 
a su caS;J (donde posiblemente las tiren). ¡Es indudable que 
no suelen guardar s1.ls trabajos! E incluso si conservan parte 
de ellos, sin duda He hacen lo mismo COIl todos. Por lo tanto, 
es neces;.rio que ar;recicn el valor de recolectados. Deben 
llegar a cllu.:ndcr qut pueden aprender por el hecho de guar·· 
dar y revisar sus tarc;¡as. Esta comprensión evolucionará lenta­
mente a partir de la c:xperiencia, a medida que los alwnnos 
descubran el valor de lUla recolección de trabajos par.;. revi· 
sar y usarías con el fin de seleccionar algunos ítcms para 
otros propósitos. Los docentes pueden fomentar este tipo de 
comprem,ión dando forma al proceso de recolección y brin­
dándoles :a u portunidad de cuestionar y repetir los p:\sos. 

Hab!allllo en gencral, la (ecolccción es la Actividad prima­
ria para la creaci6í1 de un portafolio de trabajo. Algunos Lit: 
les ekuH.:.HOS de éste pueden incorporarse en última instan­
cia a un r'úrt;Jolio de prcs(~lltación o de evaluación. Si la cla­
se usa Po! tafolios para escribir, todas las tareas de este ámbi­
to se incluirán en el portafolio de trabajo y finalmente se se­
lcccionar;in de esa cokcción los elementos necesarios va.ra 
t~n pcrtaLdio de piescntación o ue t:·.'~u;¡ci6n. 

c:;:J 

U1 
..po 

... 
Definici6n del prop6sito de la recolecci6n 

Dccidir qué trabajos reunir en un portafolio puede parecer 
abrumador en un primer momento, pero l~ solución, en !'ea-.' 
lidad, es muy simple. La decisión se basa c:xclusivamente en 
la finalidad del portafolio y Las metas educativas a lograr. Si. 
se trata de un portafolio de evaluación para Matemática de 
la escuela secundaria, se ¡eunirán 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 e interpretar 
gráficos, trabajar con números enteros y resolver problemas 
complejos. Si el portafolio es la culminación de una unidad 
interdisciplinaria, se incorporarán a él elementos de trabajos 
relacionados con cada materia, para que resulte claro que, 
durante d estudio de la unidad, el estudiante dominó habili­
dades correspondientes a Estudios Sociales, Lengua, Ciencia 
y Matemática. 

Qué elementos 110 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 guías de actividades para el desarro­
llo de habiiidadesO. ejercicios que reqtÚeren una aplicación 
nltin~uia del conocimiento. La contribución de estos traoa­
jos al portaIoüo de un estudiante será escasa. Aunque el co­
nocimiento y la aptitud requeridos formen parte tie los ob­
jetivos de una unidad (el dominio rápido de las operaciones 
de multiplicación; por ejemplo), tal vez se los pueda evaluar 
faejor mediante los métodos tradicionales. 

Cuándo dejar de tl3w!cctar 

La recolección debe interrumpirse cuando haya suficientes 
t.rabajos para ilustrar y documentar que el alumno ha apren­
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dido lo~ conceptos ¡]e la unidad, representativos de un nivel 
,, · adecuado de dificuliad. Si el propósito de 1:1 unidad es con$­

· truir y analizar tabla:¡, cuadros y gráficos, los estudiantes ten­

, drán muchas oportul1idades de aprender estas habilidades. El 

docente dará much~ tareas relacionadas COl} éstas y, a medi­

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


, ' 

¡...; 

Comunicación con los padres 

Es importante informar a los padres acerca del proceso de 
elaboración de los portafolios. La etapa de la recolección 
exige que los estudiantes pongan sus trabajos en un conte­
nedor c10nde permanecerán hasta el final de la unidad o el 
año, en cuya oportunidad se transferirán a un portafolio de 
evaluacion o de presentación, o bien se llevarán a las respec­
tiva.s casas. Como resultado de ello, es posible que los padres 
no Vean "nuestras dd trabajo de sus hijos durante períodos 
·prolongados. 

Esta situación puede generar un interesante dilema. Si 
bien los <-ducadorcs destacan el valor de la participación de 
los padres en el proceso educativo y los alientan a compro­
meterse "':011 el aprendil.a,e de sus hijos: el proceso de los 
portafolios puede obstaculil.Ul este ¡ntet'cambio, ya que el 
trabajo de los alumnos qued4\ depositado en la escuda. Al no 
ver la lab Jr concreta de sus lüjo$ durante períodos prolon­
gados, lo~ padres (en particular, los que tienen nírlos peque­
ños) puec~en ilegar a preocuparse por el tipo de aprelldizajc 
que reciben tIl la esc::u.el:::.. 

En COllsecuencia, es imperativo que los dClcenles ideen 
maneras de permitir que los padres vcan d trabajo en el por· 
tafolio de sus hijos. Un método consiste en enviar periódica­
mente el portafolio i. las casas e induir un mecanismo que 
asegure S! I dc::volución, prefcriblcD1ente con comentarios de 
los padre! que i.ndiq~en que lo han mir.tdo junto con sus hi­
jos.·.Conw alternativ~, :tIgunos maestros organizan veladas 

1. 
de i)orta}JUos en la :,:scuela, en las que los alumnos mues­

o 
c..fI 

c..fI 
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tran a sus padl:es los trabajos incorporados a ellos. Indepen­
dientemente de cuál sea el enfoque adoptado, el resultad\, 
es, por lo común, un entusiasta apoyo de los padres al pro­
cesode elabof'ddón de los portafolios y una mejor comuni­
cación entre ellos y sus hijos, así como con el docente. 

Selección 

El segundo paso en el proceso de elaboración de los porta­
folios es la selecci6n. En esta etapa, los estudiantes (tal vez 
asistidos por sus maes!ros) examinan lo que han recolecta­
do para decidir qué transferir a un portafolio de evaluación 
o presentación más permanente. 

Qué elementos se seleccionan 

Para un portafolio de presentación. los alumnos seleccionan 
sus mejores producciones. prestando poca atención a los ob­
jetivos de aprendizaje establecidos. Estas piezas representan 
lo que ellos consideran como sus mejores trabajos, aquéllos 
que les gustan. los que los enorgullecen y quieren mostrar a 
otros. Sus elecciones pueden sorprender a sus docentes. 

Al seleccionar 19S elementos para un portafolio de evalua­
ción, los <;studiantes buscan los trabajos que mejor ejempU­
í1quen íos criterios-establecidos por el docente, por éste y 
ellos mismos en conjumo o por d distrilo escolar o el Esta­
do. Sin embargo, independientemente dd origen de los cri­
terios de selección, los alumnos deben c:ntender plenamen­
te los indicadores de un trabajo de calidad. 

Los criterios utilizados para la sc!ección del portafolio de­
ben rcfkj:::.r los objetivos de aprendizaje del currículum. 
Cuanto más precisamenle estén enunciados éstos y más cla­
ros sean los lineamientos pa...'1l evaluar el trabajo ue los est'..l­
diantes, más focalizados podrán ser los criterios de selección. 
Si la finalidad del portafolio es, por ejemplo, evaluar el domi­
nio de las habilidades de escritura de Wl ahUllllO de cuarto 
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gr¡,do, deben elaborarse pauta5 para el tipo de escritura en-­
scfiada. Si las metas del aíio son la escritura descriptiva y la 
..:xpositiv¡'. deben aclararse sus lillc;ulIientos para que los es­
tlidiantes l)uedan discernir cuáles de sus elementos ejempli­
fican mejt1r los criterio:;. 

El proceso de seleccionar Ítems para el portafolio de eva­
luación o presentación combina la enseñanza y la evalua­
ción. Una :lase en que el docente explica los criterios de la 
buena escritura descriptiva y expositiva toca ambos aspec­
tos. Fortalecer los criterios de la selección es oU"J. manera de 
aclarar los objetivos del aprendizaje. Además, al permitir que 
los estudi¡J1les juzguen con claridad cuáles de sus elemen­
tos cumpkll criterios especíDcos. el rol de la evaluación se 
traslada desde el do~entc hacia ellos. Esta evaluación, desde 
luego, es más formatin que acumulativa, porque reencauza 
la enseñat1La y da forma al futuro aprendizaje. 

¿Cuánto seleccion.ar? 

Para un portafolio d~ evaluación o presentación puede se­
leccionat'se un núnl(~ro cualquiera de elementos. En el caso 
de tos port:ú"olios de ,evaluación, la cantidad debería ser sufi­
ciente pam dcmostra'r toda la gama de meta... de aprendizaje 
definidas e'1 el curr(:ulum, Para un portafolio de presenta­
ción. el número más (Jcobablc será establecido de lllanera un 
tanta arbitraria por el docente. "Elijan los tres mejores traba­
jos de Matemática de este ;1110" es una consigna razonable 
para d:!! a 10S aiunuH)s. 

Algunos docentes',también !es piden que seleccionen de­
mentos cOflsider;'ldos insatisfactorios: (Las razones por las 
cuales los alumnos los juzgan de esa manera se exploran más 
detal!adamente en la etapa de reflexi6n del proceso de da 
bOI-adón de !v~ portafolios,) Esta act;vid<ld de selección bs 
alierit" a n:flexionar serial11cnte sobre cuestior:.es relacionadas 
con ~a calidld. Sin embargo, la cantidad total de elementos de 
los portafolios probablemente debería aWllentar,si los alumnos 
también seleccionan ílcJIlS que son insatisfactorios para ellos. 

o 
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El momento de la selecdón. 

Los estudiantes pueden elegir los trabajos para sus portafolios' 
más permanentes en distintos momentos. Natur.umente, no 
pueden tomar lúnguna decisión mientras no hayan terminado 
varias tareas. En ese momento, el docente podrá esforzarse 
por incorporar a la enseñanza el proceso de selección, du­
rante el cual los alumnos alternan entre la recolección, la se­
lección y la revisión. hasta reunir una cantidad aceptable de 

, elementos satisfactorios. 
Por lo común, la selección se produce en o cerca del fl­

Ilal de algo: una unidad de enseñanz.a, un periodo de califi­
caciones o la conclusión. de un proyecto. De manera alterna­
tiva, podría tener lugar antes de un suceso próximo; previa­
mente a las reuniones con los padres o a la presentación de 
los portafolios en alguna ocasión especial.Algunos docentes 
prefieren que sus alumnos llagan la selección en momentos 
definidos' del año. El fin de un período de calificaciones es 
una época naturalmente adecuada para e:xanlÍnar el portafo­
lio de: trabajo y seleccionar dementos para el portafolio de 
presentación. 

La selección para este último puede abilrcar más de un 
año lectivo. Si el propósito es mostrar la evolución a lo largo 
de un período e1Ctenso, será necesario que se produzca en 
momentos regulares, como el final de la enseñanza básica y 
el primero y segundo ciclo de la escuela secunJaria. 

Reflexión 

Desde luego, cierto grado de reflexión es tUl componente 
esencial de la selección ne trabajos para \.in portafolio. Sin 
embargo, la tercera fase del proceso de elaboración de éstos 
- la Je la relie.xt6n- es lli"1a etapa wstbtlva en que iO::i :l.hlH)­

• nos expresan (habitualmente, por escrito) su pensamiento 
sobre cada elemento de sus portafolios. Mediante este pro-( 
ceso de reflexión se vuelven cada vez más conscientes de sí 
mismos como personas que aprenden. 
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Para un portafolio ue trabajo no es nccesario que las sc­
leccion~'s de los estudiantes se hayan sometido a una refle­
xión sisremática. No obstante, cuando transfieren elementos 
de un p'Jrtafolio de trabajo a uno de evaluación o de presen­
tación, \. s pn.:cisv (lUí.: ¡¡colllp,ukll cada demento con una 
declaración escrita (o dictada, en el caso de los niño.') muy 
pequeñus) que expüque los lílOi.ivos de su inc!u:;ión. 

EnserIar' a los alulllt1.os a reJlexionar 

ena de las mayores diferencias entre las aulas que usan por­
tafolios y las que no lo hacen es el grado de reflexión de los 
alumnos sobre su tr~:bajo. Para la mayoría, la reflexión es una 
capacid~d completucuente nueva, que exige mucha enseñan­
za especifica y apoy~. En los párrafos siguientes contrastare· 
mas el papel de la reflexión en un aula tradicional y en otra 
que utilíla portafolios. 

Un aula tradicional 
Una Le las tareas más difíciles y prolongadas para los do­

centes -,~n p1rticular. pí1.ra los de las clases tradicionales- es 
la de corregir las tareas de los alumnos. Desafortunaa.amen· 
te, no htly muchos elementos que demuestren que éstos se 
beneficit1.n con los comentarios de sus maestros. Una alum­
na, al lef!r erróneamente una observadón de su mae5tra, 
Irag (po.' oración fragmentaria), comofrog [rana], llegó a la 
conclusi6n de que ésta creía que lo que había escrito "daba 
muchos saltos por ahí". Aun mús desC'orazonadüres son. los 
cstudiames que no se mulestan en lo más mínimo en leer 
los cOlIlentarios de sus docemes, aunque éstos pasen mucho 
tiel!1PO lqcmlo los trabajus )' ha~;lll sugercnci,ls e3critas. Es 
posible ('ue simplemente tomen el papel para tirarlo de in­
mediato, sin prestar 5cri:-:.rneme atención a 10 s:::Í!uh:.t!.c por 

<¡' • 

eSCrito. 
¡.' 
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Un aula con portafolios 

En un aula con portafolios, al contrario, el ambiente es 
muy diferente. Los docentes siguen dando tareas y los alum­
1105 continúan produciendo trabajos, que aquéllos leen y co­
mentan en su mayor parte. Pero en vez de llevárselos a sus 
casas una vez que se los devuelven, los estudiantes los guar­
dan en un portafolio de trabajo. Según cuál sea la naturaleza 
de los comentarios y la importancia de la tarea, pueden deci­
dir revisarlos en ese momento. O bien hacerlo más adelante, 
cuando tengan una serie de elementos en su portafolio de 
trabajo y sea hora de seleccionar algunos para un portafolio 
de evaluación. Sea como fuere, como los alumnos saben que 
es su responsabilidad demostrar destreza en ciertos objeti­
vos definidos de aprendizaje, se sienten mucho más inclina­
dos que en un aula tradicional a leer y actuar tras 105 comen­
tarios del docente. Si !os elementos deben incorporarse a un 
portafolio de presentación, 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 autoevaluación. 

Como ia reflexión es una nueva aptitud para muchos 
ah.llnnos, habrá que brindarles instrucciQnC':s específicas. Una 
estrategia dicaz consiste en proyectar un elemento de! traba­
jo de algún estudiante (preferentemente, de otra clase u otro 
año) en el retro proyector .y modelizar 10$ pasos de la refle­
xión. '!¡¡mbién se puede invitar a los alumnos a sugerir co­
Inentarios sobre lo que harían si el trabajo fuera suyo: ¿qué 
cíu:acterísticas notan en él y qué creen que podría mejorarse? 

Claridad en los criterios 

Cuando 1(.'5 altunnos se ven por primera vez aIlle la ilecesi· 
dad de reflexionar sobre su trabaJO, tienden a conc.entrarse 
en criterios superficiales como la prolijidad, la extensión o la 
mecánica de trabajo. Si bien estos ítems pueden ser impor­
tantes, rara vez Jefmen la excelencia. Por consiguiente, la ma­
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yoda üe los docen(~s comprueban que deben ayud;lflos a 
idelltii~c;u' las caraClerÍsliGIS de un trabajo de alta calidad y 
a reconocerlas en los esfuca.:os propios y ajenos. 

El LiSO de indicadores para la ll!flexióll 

Muchos docentes inician el proceso de refldión con sus 
alunlnC'S proponiéndoles indicaciones específicas y abiertas 
para que respondan a ellas. Éstas pueden vincularse directa­
mente ":011 objetivos del aprendizaje in,dividual y son parti­
cularmente apropiadas para los pOltafolios de evaluación. 
Un indicador podría ser: "Elijo este elemento como ejeraplo 
del des.lffollo del carácter porque ... " o "Este problema mues­ ¡tra mi uestreza en el razonamiento matemático porque .. .", ¡ 
Otras pueden ser más generales y adecuadas para un porta­
folio de prCSCi1lación: 

~'J 

• "Mt~ gusta este fragmentu escrito porque yo ... " 
• "Mejoré en mi capacidad para ..." 
• "Uf'a de las cosas en que todavía tengo que esforzarme 

es ... " 
• "Una de las cosas con las que antes tenía inconvenien­

tes pero ahora plledo hacer cs ... " 

Nu es acces~riu que lo~ estudiantes escriban una gran canti­
dad de comentarios reflcrJvos sobre un trabajo. El p.oceso 
no debe volverse fas,tiJioso, En general, un comentario pers­
picaz so.)1'<: UIl ítem'del port,lfolio es preferible a v'ldos Sll­

perGdaks. 

Esd'íbir una introducci6n 
" 

Para de¡ i.ü5 tipc~ uC~'portaf(llios, ,~n particular los de presen­
ta~ión qLe abarcan ,*,'1 período prolongado (por ejemplo, to­

j do un año), una intrcducción dd alumno puede brindar una 

I 	
, ( 

fértil oportunidad pára la reflexión, Al escribir una introduc-­
el ción a todo un port~o!io,los estudiantes deben reflexionar 

I 
CJ1 

sobre un volumen general de trabajos y criticarlo. Tienen 
que comparar entre sí diferentes elementos, reconocer pa­
trones en su tarea e interpretar el significado de toda la co­
lección. Semejante oportunidad para hacer una síntesis sig­
nificativa es poco habitual en las escuelas. Los alumnos gana­
rán en aptitud a medida que tengan posibilidades de encarar 
una actividad de esas características. 

Vil ámbito para la 1l!Jlexi6n en el aula 

Generar en el aula una atmósfera conducente a la reflexión 
es lffiportante.Hay varias medidas que llil docente puede to­
mar para promover el é..xito del proceso reflexivo: 

• Permitir que en un principio los <!:Iumnos trabajen con 
un cómpañero. El trabajo en colaboración puede gene­
rar más ideas y los estudiantes no se sentirán aislados 
en su actividad. 

• Dejar que los alumnos se ejerciten en el desarrollo de co­
mentarios rcllexivos. Luego, pedirles que compartan yo' 

illiltariamente esos comentarios a modo de ejemplos. 
.• 	Destacar que no hay una manera correcta o incorrecta 

de reflexionar: esto alentará a los alumnos a ser más 
abiertos. 

• Destinar horarios especificas para la reflexión. Esto es 
esencial para desarrollar con é:x1to un programa de porta­
folios. Es ~1::S probable que el proceso reflexivo se produz­
Cl cU:Uldo se destina un lapso adecuado a este objeto. 

• 	Generar uua atmósfera de confianza. Se solicita a los 
alumnos que sean francos con respecto a sus logros o 
limitaciones, cosa que no l!S fácil de realiz;4( en un eli· 
ina de: temor al ridículo. . 

P1"oyec~lÓll 

La etapa final del proceso de elaboración de portafolio;:; es la 
proyección. Ésta se define corno una mirada hacia adelante y 

00 ~') 
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la fijación de metas para el futuro. En esta fase, los estudian­
tes tiencn la oportunidad de observar el conjunto dc su tr;'l­
Gajo y eUiÍlir juicios sobre él. Al revisar los portafolios de pre­
sentación o evaluación pueden darse ~uenta 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 es más vigorosa que su escritura 
expositivl o que manejan con más soltura los cuadros y grá­
ficos matemáticos que la solución de problemas complejos. 
Estas observaciones ,puedell ser una ayuda para identif1car 
metas dei futuro aprendizaje. 

Resumen 

Muchos educadores comprueban que el uso de porl;ú'olios 
cambia todo el p:.úsaje de la enseílam:a y la evaluaci6n. Es 
evidente que éstas s¿~ entrelazan en todas las etapas del pro­
ceso de ,;:laboración de aquéllos. El docente enunciará el 
propósito de la unid:ld de en::;eñar!za y explicar;! a los alurH­
nos cómo pueden ucmostr¡u: su dOlllÍoio de las habilidades 
perlinent~s. Por su parte, los estudiantes examinan su propia 
obra a la iuz de los criterios y pautas establecidos por el do­
cente (probablcmen(e, con la participación de cilos mismos) 
y la revis;,11 a fin de que cumpla esas normas. El docente yá 
no está sulo en la tarea de juzgar al alumno. Éste hace lo pro­
pio 1':01\ ~.J trabajo)' lo Hlcjora Lüanuo ~....!t necesario. 

Cuando lus estuuiantes reflexionan sobre su tarea y se­
leccionan los dementos que mejor ilustran sus cOllocimien­
tos y apütudes, se hacen cada yez. más responsables de su 
propio a)rendizaje. 1'oman conciencia de su manera lÍe 

aprender y pensar y llegan a considerarse capaces de produ­
ci: nlIJ.di¡S tipl)~ diferentes dr: !ralnjo. E~t4 mayor concien­

¡~\ 
cia metacognitiva es uno de los principales resultados. del 

, de !wrtafolios. 

,': o
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3. Los beneficios de los portafolios 


En las escuelas en que los portafolios se usaron de manera 
generalizada, se les atribuye haber transformado el ámbito 
del aprendizaje de una manera que ni siquiera sus más vigo­
rosos partidarios habían previsto. Ruth Mltchell (1992, pp. 
103-108) englobó las poderosas consecuencias de su uso en 
las categorías de enseñanza, d~sarrol1o profesional, evalua­
ción e investigación. A éstas agregamos el área esencial de la 
comunicación con los padres y la comunidad en general. 

Debe señalarse que los beneficios de los portafolios se 
deducen principalmente del proceso de ctearlos y usarlos. Si 
bien lienen valor en sí mismos, en particular, en el área de la 
evaluación (ya que permiten la consideración de una vasta 
gama de resultados y documeni.an la evolución a lo largo del 
tiempo), lo que da gran poder a los educadores es el procc~ 
50 de creación. Los alumnos llegan a comprometerse mucho 
con su propio' aprendizaje a través de los pasos de la selec­
ción )' la reflexión, asumen una responsabilidad considera­
ble por ese aprendizaje y entablan una reiación diferente 
con sus docentes, caracterizada por ser máS colegi?da que 
jerárquica. ~' 

Se ha comprobado que los portafoHos cjercen una pode­
rosa influencia sobre la culturá escolar, ya que tocan úcas si­
tuadas en el corazón mismo dé la escuda y su misión: la cva­
luaciún,la comunicación con los pad[(~. el desarrollo profe­
sional y la investigación-acción. Sirven como vehículo para 
concentrar la atención de los estudiantes, los padres y los do­
centes en lo que los primeros están aprendiendo, la, calidad . 
de ese aprendizaje y cómo lo demuest.L' ......'1. Muy pocas inao­
w.dones educativas pueden aspir...r a tanto. . 
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BvaluClc/611 

La mayoría de los educadores pasaron por una visión tradi­
donal de la evaluación en su propia escolaridad y formación 
profesional. Se enseñaba un conjunto dado de contenidos, 
había algunas acth'idac\cs (discusiones, planillas dc t..¡bajo, 
panele~í de debate, etcétera) y se tomaba una prueba. Ésta se 
corregLl, posiblemente Se revisaba en clase y se entregaba.Y 
se: terminaba la cuestión. 

En lllU1 clase que usa portafolios, en cambio, la evalua­
ción juega un papel muy diferente, La evaluación dc una par­
le mucho más amplia dd trauajo de los alullIllOs queda en 
manos de ellos mismos en vez de estar a cargo dd óocente. 
ClIJnóo seleccionan actividades terminaóas para su portafo­
lios de presentación o de m::joft:s trabajos, las evalúan cuida­
dosamelltc y con frecuencia las mejoran con la revisión, Y 
cuando ¡nielan un trabajo, a menudo se óeóican a una aUlOe­
v¡¡luació~1 y revisión preliminares para asegurarse de que su 
labor sea desde el principio lo mejor posible. En consecucn· 
ch, en las aulas donde se usan portafolios la evaluación se 
convierte en más formativa (y menos acumulativa). 

Numerosos eóucadores conocieron los portafolios por 
prlmera fez como una técnica perfecci01llda de ev;,lu:lción, 
que cs para muchos su principal bcneficio. Los docentes re­
cOilocierol1 rápic\i¡n~ente q\lf_~ :.~~;te instrtlll!t:IlLD les pct'llIi,e 
eVlluar. de Uila mancI'.. ~~cnlli!la, la:; nuevas paUI;\~ d.:.: cOllte­
lIiuu {tuC puedan ¡~Ópplar su distrito e5col,:r o su I::-Ha(\o. El' 
esla cutl:.idcración ;'Jc 1;; evaluación sc incluyen: objetivos 
qu~ pueden c:xamin~\rse, chlfió;¡d de expectativas, considera­
dones S")bre la cvolución loagltudin;ll, p;¡rtidpadón cstu­
di,Ullil, att:nc1ón a IO:i individuos y la relación modificada en­
tre la evalll:~dón y la ensenanza. 

EvaIlHlclún de objetivos 

Hace tielHpo que los educadores reconocen el abismo que 
separa la práctica di:ll'Ía en d aula y 10$ tipos de pruebas ac:> 

en ...... 

.. 

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
c'lcionales evaluados. Las pruebas de tIlu.lt(jJle cIJo(ce estan­
darizadas, referidas a está.ndares y calificadas mecánicamen­
te son una forma rápida, eficiente y poco costosa de evaluar 
ciertas metas limit'ldas de las escuelas -primordialmente, la 
adquisición de fragmentos de conocimiento por parte de los 
alumnos-. Si son obra de técnicos expertos, cstas pruebas 
también pueden cvaluar una pequeña gama de objetivos 
más complejos, como el conocimiento que tienen los estu­
diantes de ciertos conceptos y sus habllldades (la Interpreta­

. ci611 de gráficos, por ejemplo). Son de poco vulor para eva­
luar cualqui(~r meta generativa en que los alumnos deban 
producir una respuesta, como la capacidad paru hacer una 
redacción en estilo persuasivo, resolver un problema no ha­
bitual o diseñar un experimento para someter a prueba una 
hipótesis. Los portafolios, por su parte, pueden cuntener pre­
cisamente este tipe de trabajos y permitir a alumnos, docen­
tes y padres examinarlos: 

Las pruebas tradicionales y los informes dabo:-ados por 
las escuelas y los distritos nu son part:,cularmente revelado­
res de lo que los estudiantes realmen(i:: saben y pueden ha­
cer. Como lo característico es que las' \:alificaciones se pon­
gan <.~n pcrcclltllcs,~cqll¡vaknclas dc ;''.I.l'V¡¡ normal o S(iHI!­

tws· (tudqs los cuales comparan a "',nos estudiantes con 
otros), todo lo que ~ílbclllOS es que ci::!rto alumnu (o la cali­
ficación promedio de todos los niños ~Jé tercer grado de de­
terminada escuela, por ejemplo) rindc', :n cierto nivel (COIIIO 

el 51° percentil en conceptos matem ticos), Sólo podemos 
discernir qué estudiantes entendieron ':C no) qué conccf'ltoS 

• S:(1!line: Clla.!quiera (le l.i!l Hl!CVt: clases cr¡ que se úivide un COn;I1l110 de 
resultados esundar nonllalizados y ordenatl .~ de acuerdo con la califi­
cación en las pruebas educativas, que inclUY~i1 e! 4% más hajo y el 4% 
más alto úe los resuhac!os de la primera y la novena d;lSCS y el 200/0 me­

t!io Oc La qulllla, con una desviación estándar de 2 y una media tle 5. 

38 39 
Digitalizado por: I.S.C. Hèctor Alberto Turrubiartes Cerino 
hturrubiartes@beceneslp.edu.mx



~i <,xpk ramos mur profuIlllamclltc y hemos solicitaúo los 
informes necesarios dd servicio de calificaciones.Todo este 
csfuerw supone cierta validez, a saber, que los items tic la 
prueb:l dada evalúan realmente la comprensión, por parte 
(le los :..IUIllIlOS, de los conceptos en cuestión y que éstos 
son importantes en el programa de la escuela. Muchos cúu­
adorcs' llegaron a la conclusión ;~¡:. que pueden conocer 
nlUcho más sobre el aprendizaje de sus alumnos si les dan ta­
reas que: cxi¡\ln el uso de las habilidades y el conocimiento 
quc qukren evaluar y consideran su rendimiento en esas ac­
tll'idade.;. ' 

No se trata de un asunto trivial. Muchos educadores, le­
gisladores, planificadores, de políticas y autores admiten 
desde hace algún t~empo que un currículum escolar tradl,­
cianal, bien evaluado mediante pruebas de mulllple ciJo/ce, 
es inadecuado par~l nuestra fuerza laboral del futuro. Las 
pmebas del tipo de Ucompktar el globo", señala Laureo Res­
nick, codirectora d;~ New Simulareis, "son confiables y se 
ajustaban bien a la economía manufacturera de masas que 
se desarrolló en este país a principios de siglo, pero ya no 
funciona,n [ ... ]. Este tipo de aprendizaje preparaba adecua­
d:amente a los obreros para un trabajo fabd! -'lue exigía la di­
vi~ión ée las actividades complejas en tareas rutinarias sim­
ples" (Viadero, 1994, p. 2). 

Para ~er competitivas en el futuro, las empresas lendrán 
que exigIr más de sus trabajadores. Eo los lugares de trabajo 
(k: alto rtndimlento 1" los individuos tendrán que pensar deta­
ilallamente cada uno de sus días de trabajo: analizar probk­
ous, pro[Joner soluciones, enmendar inconvenientes y repa­
ral cqulpos,comunlcarse con otros y adnlinistrar recursos de 
tiempos y materiales". Estas observaciones desarrollan los 
puntos fundamentales del ilúorme de la Commis¡;ion on the 
Skills of the American Workforce, Amerfca's ClJofce: High 
ShfÚS Gi [OW Wi'4ges! (990),ne :\cIJCLdo con ~se inferme; la 
brecha económica entre ricos y pobres se ensanchará gra­
dJ~lmcnte si Estados Unidos sigue apoyándose en una eco­

<:::) 
d") 

N 

nomía manufacturera de escasa calificación, y la nación en su 
conjunto caerá en una pobreza relativa en comparación con 
otros países industrializados. 

Claridad de expectativas 

La claridad de expectativas es esencial donde la autoevalua­
ción está estrechamente imbricada con el tejido diario del 
aula y se transmiten requerimientos y normas a los alumnos 
y, a veces, a los padres. Esta claridad puede ser novedosa pa­
ra nluchos docentes que tal vez hayan heredado un sistema 
de currícula con libros de texto y pruebas estandarizadas. En 
ese ámbito tradicional, las expectativas y las pautas rara vez 
son explícitas y lo típico es que no se basen en la compren­
sión compartida de los educadores. 

También para los estudiantes pu¡::de ser 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 eSJ.;Jerzo en la materia,los 
alumnos deben ser capaces de n:co('J<.:er les componCrltes 
de la buena escritura narrativa y enui' ,:iar las razones por ias 
que dclcrminado fr.lgmentb es mejo< que otro, Casi con se­
guridad, eSle análisis incluirá algo mii;.que la prolijidad y una 
ortog¡:afia correcta. Probablemente c\.ntendrá ideas como 'ia 
elección del vocabulario, la e:;tructura ,1e: las oraciones, la nul­
dez y la voz. 

Si una escuela ha implcmentado\.1n programa de pOrla­
folios con cierta coherencia en 105 d.nt-enidos de los porta­
folios estudiantiles, la comprensión en áreas come la escritu­
ra descriptiva se extenderá más allá de cada auia y será com­
partida, al menos hasta cierto punto, por toda la escuela, A 
medida que les alumnos pasen de g~lldo en grado, podrán 
advertir que su trab:!ja se a("erca cada vez mis a los es~ánd2.· 
res de alta calidad establecidos. 
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Evolución longlludlnal 

'típicamente, las eva~uaciolles estandarizadas proporcionan a 
105 c:ducac1ores y el público una instantánea de íos niveles de 
apn::ndiz:1je alcanzac~tJs por los alumnos en ese momento. Co­
nlO la mayoóa dc las escudas}' distritos realizan evaluaciones 
estandarizadas sólo en cienos grados (por ejemplo en terce­
rO,octavd y undéci::llo), el grupo de estudiantes'" evaluados 
anualmcrJe es diferente (un contingente distinto) y las cam­

raCiOlH s lungituuinaks SOI1 virtualmente imposibles. 
Con Ir}sporta[oliDs,en cambio, los doccntes pueden con­

CC~lltrarsc en lo que Ic::s importa,e1 desarrollo de las aptitudes 
y el conocimiento individual de los alumnos a lo largo del 
tiempo. 1 J. mayoría de 105 docentes y los estudiantes obser­
van un cGllsiderable crecimiento de las aptitudes en un área 
como la cscritllra narfiltiv;( en el transcurso de un solo año. 
Cuando los portafolios acompañan a los alumnos al siguien­
te nivel, esos docentes put:den observar una evolución ver­
daderamente gratificante entre uoo y otro año. 

También para los estudiantes es importante el aspecto 
10ngituJirlal cJi:= los portafolios. Cuando examinan 105 de años 
anteriores, pueden discernir patrones r tendencias en su de­
sarrollo...lcrbert (1996, p. 71) entrevistó a Lauric Schultz, 
UIH aluill na de sexto grado, sob::e su portafolio. TrJ.s señaiar 
en sus Ítel1ls un interés precoz por los bebés y los niños, Lau­
ric predijo que sería enfermerJ. o maestra. Además, advirdó 
llluchos ~1f(Jgresos en Sll escritura. En rcÍercncia a un ele­
mento de su portafolio de cuarto grado, dijo:"E.5to es un re­
flejo de ¡-]i escritura. Esa o,aci6n lin:1i la puse CIl un pOCBla 

que cscribí en tercer grado; es UIlO de mis finales favoritos". 
Esa refloión no sería posible en una cultura de aula del ti­
po "enwgaio. consioue la nota y pasa a la siguiente tarea". 

l>arlklp::ldón de ¡os estlldl4!JHes en la c"a!t"lclúH 

o Tdtclicionalínente,la evaluacitón basada en el auia es una ac­
CT'"l 
W tividad INc!Ja jJt:lra los alumnos, en que los docentes idean 

las pruebas, fas toman y evalúan el trabajo de la clase. Los 
alumnos mismos asumen un papel pasivo en el proceso. En 
cfecto,decir"me puso un ocho"transrnite la noción de que 
la n0ta es dada por el docente y recibida por el estudiante. 
Los porta{oHos, en cambio, modifican esa cultura. Al embar­
Cllrse en un proceso con ellos, los alumnos panicipan activa­
¡',lcnte en la evaluación de su propio trabajo y controlan su 
avance hacia las metas institucionales. 

Atención individualizada 

En clases grandes, los docentes deben dar la misma tarea a 
muchos estudiantes y calificar su trz'Jajo lo más rápidamen­
te posible. Los resultados de las pruef:as estandarizadas se co­
munican como. percentiles o porc¿·iltajcs de alumnos qul': 
~ontestan correctamente ciertas preg'l11tas (o cienos tipos de 
preguntas). Por estas y otras razones.:l:~s dificil que los docen­
tes piensen en los est'Jdiantes en otro'~ términos que los de un 
grupo grande. Son contadas las ocasic':"leS en que los educado­
res pueden darse el lujo de sondear:;1 fondo en los motivos 
subyacentes en la respuesta de un ¡f'umno a una tarea. Aun 
más esca..~a.'l son las oportunidades de;rer el trabajo escolar de 
un estudiante exclusivamente como una faceta de Wla inwvi­
duaI!dad compleja. 

En un aula que.utilice portafolios;:,n cambio, las perspec­
tivas individuales del alumno están en el centro de la discu­
sión. Si los estudiantes seleccionan trabajos para sus plOpios 
portafolios, esas colecciones incluyen cosas que son impar­
¡antes para ellos y representan una especie de autorretr;\lO 
académico. Y si tambiéa incorporan, como es común en los 
primeros grados, ítems no pertenecientes a la escuela (por 
ejcmplo, una imagen de un equipo de natación o la fGtcgra­
fi~ de un tío), Ci\tos autOrrrtntos SOil :lIgo más litlC acaJémi· 
coso Es difícil que Cll un aula con portafolios los docentes ig­
noren a los individuos; éstos suelen exigir reconocimknto. 
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NUEVO ROL DOCENTE: 

¿QUE MODELO DE FORMACION, PARJ\ Qli"E 

MODELO EDUCATIVO? 


Rosa María Torres* 

No hay respuesta única, ni posibilidad de un menú universal de recome'ldaciones, 
para la pregunta acerca de qué hacer ':O.'l la cuestión docente y con la formación 
docente, de manera específica. No la hay por varias razones: 

la propia gran diversidad de contextos y situaciones .Jntre regiones, países y 
dentro de un mismo país, haciendo dificil (o, en todo caso, irrelevante) la 
generalización yola vez separación usual entre "países en desarrollo" y 
''países desarrollados "; 
la complejidad y la situación sumamente cntica a la que ha llegado en el 
mundo el ''problema docente ", del cual la formación [r,fesional es apenas ~m 
rzspecto: 
la heterogeneidad de ese conjunto de sujetos genéricamente agrupados como 
"docentes ", así como los diversos significados que adr;pta o puede cc/optar, en 
cada caso, la 'formación docente ",-1 
la insuficiencia e inconsistencia del conocimiento disponibíe respecm ,.le! 
cambio educativo y del aprendizaje -y del aprendizaje c.'ocente en par:icular-, 
así como de experiencias que muestren avances en eslOS ámbitos con 
planteamientos sólidos y renovados: 
la incertidumbre y la complejidad del momento actual -caracterizado C'J!nO 

"período de transición entre dos eras ", cuya ccmprensión desafia ¡as 
habicua/es instrumentos de pensamiento y categorías d'J andlisis- y de! jiauro, 
incluso ¡:lel futuro inmediato: y 
en consonancia con todo esto. la imprecisión y los senlidos diversos }/ en 
disputa de eso que, vagamente, se avizora hoy como la educación des'?ada. la 
"nueva" educación, "la educacfón de! siglo 21". Todo lo cual pone en Jaque 
la tendencia dominante, tanto a nivel internacional como nacional. a /ormuIar 
diagnósticos y recomendaciones de política educativa uniformes. par~ el 
"mundo en desarrollo" o para todo el paú: el paso, en definitiva, "de!a 
hipótesis a la prescripción" (Ratinoff, ¡991:30). 

1 El término "formación" y. ~n general, las denomi:1a­
done; en tomo a la prer2..":lción ¿e :;)5 docenres, se 

• Rosa María Torres (Ecuador). Ex Directora de Progra­ llSall Je manera muy .jisn¡;'a en los Daises de habla 
mJS de la FundacÍón KelJogg para Améric~ Latina y el hispan.:!. Hay una difcrcnc:Jcioll de ¡¿rrruuos, precisa· 
Caribe, con sede en Buenos Aires. Se desempeña ac· mente ~nrre otras cosas ~~rc alu :lir a pt:ntos de partida 
tualmente como Coordinadora de! Arca Ce Gestión de ;' necesidades muy di"ersc..:; de fOlmJción. Asi, ¡lor 
:nnovaciones Educativas en el IfPE-L'NESCO Buenos ejemplo, en !vléxico (De f'::>arrúla y Silva, 1995) se 
A.ires. LJS ideas contenidas aquí son de 'a autoca y no ?fOVee capaciiación a aquc:¡os que no tienen nlngt:.na 
comprometen al !lPE. preparación profesional; ni·."'¡ac'ÍÓJl a los docent"s que 
En: Aprender para e/foturo: NUCNO marco de la tarea trabajan y neécsítan ad"ui"c acreditación oficial; ce­
docente, Fundación S?.ntillana, Madrid. I C¡ Q 9 (O"CI\­ 'uali:~~·;6,. es [o 111~ nt""V'-·= '!' g!)b;~~0 ,~~n~3! :1 .~;< 

",ento preparado pnra la Xl[[ Semana :Vfonc,;citica docentes en servicio para :r.antcn<:rse al día con los 
organizada por la Fundación San ti llana, ~bdrid, 23-27 conoc¡miento> culTÍcui;.:re:¡. 'a supcradón profesional 
noviembre de 1998). se :~~>~:--: a '!stud!c$ d: ;;c:::: -gr¿.do. 
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Nuevo rol decente: ¿qué modelo de fonnaciór., para qué modelo educativo? I Rosa María TÚI-"es 

Con el término "docentes" nos referimos a los 
educadores que trabajan en el sistema escolar. 
_" l~I.<';blar f':: ·~u formaciór.- incluimos tanto a 
educadores de aula como a directore5 y supervi­
sores, entendiendo la importancia de articular 
estos tres estamentos y de hacerlo en e.! marco 
de nociones de "equipo escolar", "desarrollo 
profesional" y "gestión escolar" que integren, 
para todos eUos, tanto la dimensión adminis­
trativa como la curricular y pedagógica. 

Abordamos la cuestión de la "formación do­
cente" dentro del concepto de "aprendizaje per­
manente", es decir, entendiendo que los saberes 
y competencias docentes son ,'esultado no sólo 
de su formación profesional, sino de aprendi­
zajes realizados.a lo largo y ancho de la vidá, 
dentro y fuera de la escuela y en el ejercicio 
mismo de la docencia. 

Nos referimos específicamente a los docen­
tes (y su formación) en los llamados "países 
en desarrollo", reconociendo no obstante 
-como se ha dicho- las profimdas diferencias 
entre ellos y dentro de cada uno, así como las 
diferencias relacionadas con niveles y asig'1a­
turas de enseñanza y cm: valiables tales como 
edad, género, etapa de desarrollo profesional, 
etc. En definitiva, "los doce!1tes" -como "los 
alurnnos"- y "la formación docente" son abs­
tracciones que requieren afinarse en cada con­
dición con:::reta, planteando el desafio de cons­
truir "certezas situadas"_ 

Los qués y cómos de la formación docente 
dependen del rol que, en cada caso, se asigne 
a la educación y al sistema escolar. La defini­
ción del modelo educativo, a su vez, está en 
relación al tipo de sociedad a que se aspira. La 
pregunta "educación, ¿para qué?", precisamente 
en Ull mundo globalizado, dominado por un 
"pensamiento único" (Ramonet, 1998) que, en 
el campo educativo, se expresa :lOy en la retó­
rica del capital humano,' :JO sólo no ha perdi­

2 	 Usamos aquí refórica en el sentido que lo lisa L. 
Ratinoff: macro visiones de la educación con las que 
"cada éD(\Ca ha justificado " ner-<;dz:l de bSti?'N 
tiempo y recursos a la educación, desde úers¡:;ectivas 
que reflejan las preocupaciones y propósitos centrnles 

do relevancia sino que es un terreno a debJ'lr 
y dispurar, tamo desde la poiítica y ía econ:)· 
mía como desde la educación y la cultura. 

"Nuevo rol docente" y nuevo modelo de 

formación docentl' 


La necesidad de un "nuevo rol" docente ocu¡:a 
un lugar destacado en la retórica educativa ilC· 

tual, sobre todo de cara al siglo XXI y a h 
constI1lcción de una "nueva educación". 

El perfil y el rol prefigurado de <!ste "nuevo 
docente" ha terminado por configurar un lar:~o 
listaáo de "competencias ¿eseada.;;", en el qUt: 

co:tf1uyen hoy) contradictoriamente, postl ~a­
dos inspirados en la retórica del capital huma­
no y los enfoques ellcientistas de la educac;ilJn 
y postulados largamente acuñados por las 1;0· 

rrientes prQgreslstas, la pedagogía critica y los 
movimientos de renovación educativa, y qu,~ 

del momento" (RalÍ!1off. 199·1:22). Las retóricas teJ­
drian tres funciones principales: coordinar, contnbll­
y:ndo a unir intereses diverso3 a través de valore; y 
propósitos coa::p~idos; movili¡'ar, faciliWndo la io­
corporación de nuevos grJpOS a través de fmes y just:. 
fi=iones especiales; y Icgui:nar. pmveyendú una ¡rn<­
g~n de crirerios de com::ción ?ceptable para el reste 
de la corr.unidad. El autur distingue, durante el si glo 
XX, cuatro retóricas edu:ativas: la retór.ca del naci~~ 
nalislno educañvo. la retórica pluralista, la retórica j" 

la meritocr.:lcia y la retónca de! capital humano, en uu 

recorrido que expresaría, por 'Jn lado, el gradual des­
pl=ientc, de los proyectos políticos desde las i~· 

quierdas bacillas derechas, 'j por otro, una progresiva 
Í!1temac:or.aJización de las idea.'i y de los intereses. E: 
autor advierte que "las sucesivas macrovisior.es de h 
céucación que se ban fonnubdo ¿urante este siglo ,e· 
leccionaron y pesaron las vanabks de una manera :;e· 
lecñv<:, destl=n aquellas irrplicúciones (¡ue eran con­
sistentes COfl los objetivo.! profesados e ignoraro.1 ¡lo 
inl';¡nnacíones y los criterios que socavaban la valicez 
de los supt:estos utilizado,,", por lo qt'.e "es ilUHi,!cua 
do tratar de evaiuar las r'!!óricas er: función Ce norm.!S 
de demostración cien!Ífica; su .:iebilidad analítica J fac· 
tual es obvia y h pre~aria consis!~ncia de sus propo,.¡, 
ciones y supuestos es marcadarnenl~ simplista. La prin. 
cipal virtud qw: tienen estos argumentos publicos e:; 

su capacid~d ¡nffi aglutinar voh:ntades y para propo-· 
cionar conceptos de orden que facilitan organizar :0:; 

flc~-;re::, Ac'''r:-2, ::;:ril :moc::~L:2 r.e:nc.:;:r;:. \j~~ , 
carnaios que indican .sean las solucione.s mis conve· 
nientes" (RarinJff. 1994:23). 
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BOLETlN 49. agosto J999/ Proyecto Principal de Educación 

hoy han pasado a formar part\! de la retórica - reflexiona críticamente sobre su papel y su 

de la reforma educativa mundial. práctica pedagógica, la sistematiza ycompar­

... :;sí, el "docetite deseado" o el '\loct!nte efi­ te en espac;os de illtenprend izaje; 

caz" es caracterizado como un sujeto poliva­ asume un compromiso ético de coherenci:1 

lente, profesional competente, agente de cam­ entre lo que predica y lo que hace, bu:;cando 

bio, practicante reflexivo, profesor investiga­ ser ejemplo para los alumnos en todos los 

dor, intelectual critico e intelectual transfor­ órdenes; 


mador que (Barth, 1990; Delors y otros. 1996; - detecta oportunaml:nté problemas (sociales, 


Hargreaves, 1994; Gimeno, 1992; Jung, 1994; afectivos, de salud, de aprendizaj.;:) entre sus 


OCDE, 1991; Schon, 1992; illJESCO, 1990, a!umnos, de:ivándolo:l a quien corresponde o 


1998): bU.'.;cando las soluciones en cada caso; 
, 
desarrolla y ayuda a sus alumnos a desarrolla:­domina los saberes --contenidos y pedago­
los conocimientos, valores y habilidades ne· gías- propios de su ámbito de enseñanza; 
cesar:os para aprende::- a conocer, aprender a - provoca y facilita aprendizajes, asumiendo su 
hacer, aprender a vivirjun~os, y aprender a ser; misión no en términos de enseñar sino de 

- desarroil.l y ayuda a sus alumnos a desarrollar lograr que los alumnos aprendan; 
cualidades consideradas indis?cnsables para - interpreta y aplica un currículo, y tiene capa­
el futuro tales como creatividad, receptividad cidad para recrearlo v cOf'struirlo a fi;, de 
al camb:o y la ü:!lcvación, verslltilidad en d 

responder a las especificidades locales; 
conocimieato, anticipación y adaptabilid8.d a 

ejerce su criterio profesional para discernir y 
situaciones cambiante~> capacidad de discer­

seleccionar los contenidos y pedagogías más 
nimiento, actitud clitica, identificación y so­

adecuados a cada contexto y a cadagru!,o; bción de problemas; 
- comprende la cultura y la realidad locales, y impulsa actividades educativas más allA de b 

desarrolla una educación bilingüe e intercul­ institución escola:-, ir.c.orpora.r¡d0 a lo.> que no 
tural en contextos bi y plurilingües; están, recuperando a los que se han ido, y
desarrolla una pedagogia activa, basada en el atendiendo a necesidajes de los padres de 
diálogo, la vinculación teoria-práctica, la familia y la comunidad como un todo; 
interdisciplinariedad, la diversidad, el trabajo - se acepta como "aprendiz permanente" y se­
en equipo; transforma en "líder del ap~'endizaje", mante­

- participa, junto con SUS colegas, en la elabora­ niéndose actual izado en sus disciplinas y aten­
ción de li.'1 proyecto e duc ati vo para su estable­ to a disciplinas nuevas; 
cimie'nto escolar, contribuyendo a perfilar una - se abre a la incorporación y al manejo de las 
visió'n y una misión institucional, y a crear un nuevas tecnologías tanto para fines de ense­
clima de cooperación y una cultura cemocrá­ ñanza en el aula y fuera de ella como para su 
rica en el interior de la escuela; propio aprendizaje permanente; 

- trabaja y aprende en equipo, transitando de la se informa regularmente a través de los me­
fonnación individual y fuera de la escuela a la dios ce comunicación y otras fuentes de cono­
formación del equipo escolar y en la propia cimiento a fin de acceder a otras la compren­
escuela; sión de los grandes temas y problemas riel 

- investiga, como modo y actitud per.nanente mundo contemporáneo; 
de aprendizaje, y a fln de buscar, seleccionar - prepara a sus alumnos pare. seleccionar y uti­
y proveerse autónomamente la información lizar críticamente l<!. info;mación proporcio­
requerida para su desempeño como docente; nada p.)r los medios de comunicación de ma­

- toma iniciativas en la puesta en marcha y sas; 
r!esar.oPI) ce !ce~s y :,rc~:ec~os i!'Dr"':ld0reS, - P:rQFic~a nueva~ J' r:~s ~1gn~f.:at~vl!..J [2r.:1:!S 

capaces de ser sostenidos, irraáiarse e de participación de los padres de familico y la 

institucionalizarse; comunióad en la vida de la escuda; 
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Nuevo rol docente: modelo de fonnación, pJr~ que modelo educa:i~o? i Rosa M:;na Torre.: 

- está atento y es sensible a los problemas de la bios, financiar los costos y desarrol!ar lQS 

comunidad, y se compromete con:!1 desarro­	 estrategj¡lsf.f'f'"Pr:irh~ n".r~Jt\"vrl,,: "'.....Ih,;,'" 
llo local; po que tome hacerlo? 

- responde a los deseos de los padres respecto a - ¿Qué de todo esto responde a la lógica, nece­

los resultados educacionales, a la necesidad sidades y pos;bilidaces de-los países desarro­

social de un acceso más amplio a la edncación llados (y cuáles de ellos marcan la pauta, en 

y a las presiones en pro de una participación particular) y qué a la lógica, necesidades y 

más democrática en las escuelas (OC DE, posibilidades de los países en desarrollo (y a 

19Y 1); su heterogeneidad)? ¿Qué de todo ello es 

es percibido por los alumnos a la 'fez como un compa~ible con los perfiles docentes, la es· 

amigo y un modelo, alguien que les escucha y tructura y la tradición escolar, la forlLación 

les ayuda a desarrollarse (UNESCO, 1995). profesional, la cultura po'ítica y los estilos áe 

Varias preguntas surgen frente a este listado liderazgo, los nive;es de pobreza y segrega­


de "competencias docentes deseadas": ción socíal, las realidades bilingües y mul­

- Su['oniendo que fuese factible lograr ese "do­ tilingües, los presupuestos, etc., que predo::ni­

ce,1te ideal:', que desafia los propios límites de nan en los países en desarro:lo en la actuali­
lo humano, ¿a qué modelo educativo y de d1d? 
sociedad responde? ¿Son estos valores y com­ ¿ Cuáles de t(loas estas competencias sor. 
petencias universalmente aceptadCls y desea­ "aprendi~les"? ¿Qué de todo ello es "en:;e(;a­
dos en las distintas sociedades y culturas? bien, es decir, po:;ible de ser logrado a través 
¿Conforman todos eHos un modelo educativo de u., esfu:::rzo intencion,,; de educación, for­
coherente, o responden a modelos diferencia­ mación o capacitación? Y, si e~; enseñable, 
dos y hasta contradictorios entre si? ¿Qué de ¿bajo qué condiciones, con qué estrategias / 
todo ello, por ejemplo, es compatible con un pedagogías, er; c'1da caso, si lo que está en 
mode:o escolar centralizado y qué con un juego es la eiicacia en los aprendizajes y SJ 

modelo descentralizado, qué con un modelo reflejo, er.tre otros, en ~a práctica docente? 
educativo orientadoporel "capital humano"y ¿Qué de todo ello puede ser aprendido en la 
qué con un modelo orientado por el "desarro­ edad adulta (yen la formación profesional de 
llo huitlano"?J un docente) y qué debe (y sólo puede) su 

- ¿Es éste el actor, y el correspondiente escena­ aprendido durante la infancia (y en el :.:istem:¡ 
rio, que están dispuestas a construir las volun­ escolar)? (.Qué de todo ello puede ser aprendi­
tldes niicionaies e internacionales que tornan do en la fonnación inicial y qué debe (y sólo 
hoy decisiones en materia educati.a?, ¿es puede) se~ aprendido en la formación en servi­
éste, concretamente, el actor y el escenario cio, en la práctica de enseñar? ¿Qué reqlliei-t: 
que están construyendo las actuales políticas y modalidades presenciales y qué puede ser 
reformas educativas, impulsadas desde me­ confiado J modalidades a disrancia, inc:uido 
diados de los 80 bajo el signo del "mejora­ el uso de ¡as modernas tecnologias? 
miento de la calidad de la educación"'? ,¿existe - ¿Qué de esto les com::¡jJonde a las insti~cic­
l:l 	voluntad política para introducir los cam- nes e instancias de fonnación docente, ya seJ. 


inicial o en servicio, y qué a otras in:-;tancias 

corno la farr.ilia, el si:.;tl!ma escolar, los medim; 

de comunícZl.ción, las bibliotecas y diversas 


Ei Desarrollo Humano es definido como "el proc~so fOfilas de autoaprendizaj~ e interaprendizajc 
de ampliación del rarJ:,o de elecciones de la gente 

·-aumentando sus .oportunidades de eduC'.:Ición, aten­ entre pares? 

:ión médica. ingreso y empleo. y c'Ubnendo el esoec­ - ¿Cnáles '('TI los rer:ul!rmientos organi7i!~ir,­

~ro completo de las elecciones humanas, desde un me­
 nales y laborales (salario, tiempo, dur~ción,
:::lio ambiente lisico saludable hasta las libertades eco­

etc.) para ejercer y desarrollar estas compe­nómicas y humanas" (pNUD, 1990). 
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tene ;as y continuar aprendiendo en el ejercicio 
de ía profesión'? 
¿ Qué de todo esto podría ser reemplazado por 
tecnologías que no requieren la interacción 
entre personas y la presencia de un docente, en 
particular? ¿Cuáles de estas competencias (y 
sus respectivos aprendizajes) pueden sustituir­
se, por ejemplo, con el texto escolar, la graba­
dora, la computadora, el video, el Cn-ROM, 
el Internet, etc.? 

- ¿En qué medida este listado no está todavía 
atrapado en la lógica del modelo escolar con­• 
vencional, planteando a lo sumo su mejoría 

más que su transformación? ¿En qué medida 

ese "nuevo rol docente" no alcanza a'ln a 

avizorar las tremendas carencias y las tremen­

das posibilidades que se c:ernen sobre el futu­

ro cercano, las complejidades ce un mundo 

crecientemente polarizado en todos los óf'~e· 


nes, que avanza simultáneamente hacía la 

uniformización y la diferenciación, la 

globalización y el localismo exacerbado, el 

desarrollo ilimitado de las comunicaciones 

junto con la profundización de la fragmenra­

eión y la exclusión? 

Ordenar el campo; levantar preguntas y cons­


truir la problemática, en general y en cada caso, 
parece esencial antes de intentar responder al 
para qué, qué, quiénes, cómo, cuándo y costos 
de la formación docente. Hacerlo permite, c:n­
tre otros, mirar el aS~'1to desde nuevos ángu­
los, superadores de las viejas y nuevas 
antinomias (saber general/saber pedagógico, 
fonnación inicial/en servicio, formación indi­
vidual/en equipo, formación fuera/dentro de la 
~scuela, etc.) en que se mueve dicho campo, 
así ¡;omo ia posibilidad de identificar necesi­
dades e imaginar escenarios, antes de eatrar JJ 
análisis de costos y los temas presupuestarios, 
hoy por hoy criterio dominante en la defini­
ción de lo deseable y posible en materias de 
política;'; educativas. 

De hecho, este listado de "competencias do­
centes" tiene los :nismos defectos de otros tiL'1­
tos listados que circulan hoy en el ámbito de 
la educJ.clón, por iO general generados en los 
países desarrollados y trasladados a los países 
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en desarrollo sin la crítica y la reV!sión de la 

,rJ,~l, ...r!1"_h i"f'nn ".;(:t)l:tn ~."in f' p<:t~~sieJy'¡("oh­


jeto en los primeros (ver, entre otros: Barth, 

1990; Beare y Slaughter, 1993; Fullan, 1993; 

Hargreaves y Hopkins, 199\; Hargreaves, 

1994). 


La crítica a la "lógicc. de los listados" desta­

ca precisamente el simplismo respecto del cam­

bio educativo que subyace a menudo c!etrás de 

dichos listados, su pretendida validez univer.. 

sal, así como el hecho de que se limitan a 

describir un conjunto de caracterísricas desea­

bles pero no proveen elementos que ayuden a 

definir cómo construir esas características en 

sitlllciones concretas. En este caso, el Ibtado 

por sí mismo no dice nada respecto de qué 

clase de formación y qué condiciones detra­

bajo docente son necesaiins para lograr el 

aprendizaje y uso efectivo de tales ::ompeten­

cias. La propia definición del "docente desea­

do" y la "escuela deseada" continúa siendo 

tarea abierta y desafio de c~da país y cada 

comunidad concreta. 


La situación actual: políticas y reformas 

educativas en los 90 


Salvar la enorme brecha entre la situación de­
seada y el punto de partida respecto de la cues­
tión docente, particulannente en los países en 
desarroilo, requeriría un esfuerzo titánico, una 
estrategia sostenida y de largo plazo, medk:Us 
urgentes y políticas sistémicas. Todo ello, en 
el esviritu de una revisién p:ofunda e integral 
del modeJo escolar y de la situación docente 
en sentido amplio y de un viraje radical en los 
modos de hacer política educativa, tradicio­
nalmente sesgada hacia la inversil)n en cosas 
(infraestructura, tecnolog:a, etc.) antes que en 
persoilas, las cantidades antt!s que las calida­
des y el corto plazo por sobre el mediano y el 
largo plúzo. 

No obstante, las políticas y meéidas que vie­
nen tomálldos~ en los últimos años de cara aL 
"problema d;:¡cente", tanto a nivel global como 
naCIOnal, estan leJOS Oe responder a!a comple­
jidad y la urgencia de [a situación y, más bien, 
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están contribuyendo a refoílur algunas de 13s 
tendencias más negativas hacia la desprofesio­
nalización del maglsreno. 

El deterioro de los salarios docentes se ha 
acentuado -antes que aliviado-- en los últimos 
años en el marco de las políticas de ajuste, y 
Jos incrementos salariales no han sido, en todo 
caso, significativos como para revertir dicho 
deterioro, hacer más atractiva la profesión y 
detener el éxodo de los mejores. 

La escasa o nula participación y consulta a 
los docentes y sus organizaciones en torno a 
las políticas educativas y a la formación do­
cente, de manera específica, 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 descentralización no se han acon:pañado de 
los e::;fuerzos expresos ce formación y fortale· 
cimiento de los equipos escolares qt.:e serian 
necesarios para hacer realidad la consigna de 
la autonomía escolar, más allá de la descentra­
lización administrativa y financiera. 

La introducción de las modernas tecnologías 
-la computadora, en particular-, cuando se ha 
dado, no se ha acompañado en general de las 
estriltegias y los recursos indispensables para 
la si':nsibilización y formación docente en el 
ma:::lt!JO d~ dichas tecnologias, acrecentándose 
de este modo la propia brecha cultural y tec­
nológica entre los docentes y sus aiumnos. 

Dicha desprofeslonaiización tiene que ver no 
únic:1mente con condiciones materiales, sino 
con un proceso gradual de "desposes ión sim­
bólica" (Perrenoud, 1996): los docentes cada 
vez más arrinconados en un roi d;: meros ope­
radores de la enseñanza, relegados a un rol 
cada vez más alienado y marginal, conside­
rados un "insumo" más de la enseñanza 
(LocKheed y Verspoor, 1991; Banco M:.mdial, 
1996), crecientemente dependientes de! libro 
de texto así corno del experto y el agente c:x­
terno 

Los docentes (y sus orgar.izaciones) son vis­
tos como obstáculoy cono "inSlliTIO costoso", 
,,) tIe;~l¡Jo que se oepositan ~':ndes esperanzas 
en el libro de texto y l'-'.s modernas tecnolo­

gías, la educac;ón a distancia y las propuesias 
de autoaprendizaje y autoevaluación como re:,­
púestas mas "costo-~fectivas" y rápidas que !a 
ínversiór. en formación docente, pensadas ya 
no sólo como complementos sino inc!u:.;o como 
sustitutos a la labor docente. 4 De hecho, la ten­
dencia ya no es sólo a la "desprofesiona!i­
zación" sino hacia la exclusión de los dúcen· 
tes (Attali, 1996; Delc~s y otros, 1996; 
Pen'enoud, 1996; Coraggio y Torres, 1997; 
Torres, 1996a,b,c, 1997). 

Curiosamente, el discurso acerca del nue'JO 

rol docente parecería seguir sin conectarse Cf)n 

la necesidad de un "nuevo" modelo de fomla­
ción docente. En el marco de los "proyectotl 
de mejoramiemo de la calidad de la educa·­
ción" que vien~n reaEúndost; con financia­
miento de la banca internacional, la formaci,.ír: 
docente continúa ocu:>and,:, espcios y presu­
puestos menores, volcada a la p~eparación ;le 

los docentes en servicio (por lo gener11 desco­
nectada de la formación inicial) a través d,~ 

progr<1Illas cortos, instmmentales, atados a las 
necesidades de ejecución de tal c cual política 
o reforma, con una ,1oción de ' re.;iclaje" qlle 

alude fundamentalmente a la puesta al díéi de 
los docentes en los contenidos di! las a~ignaiJ"­
ras, sin rupturJ;; ese;¡ciales con :os esquem~'s 
del pasaáo. 

Asimismo.. el "énfasis en ei aprendizaje" 
-acocdado parricula::mente para la edu::u.ci011 
básic.a, a raíz de la Coxerencia -"fundial sotre 

4 Varias voces de ale:ta han empe"'...J.do a e;;cucharse crl 

e:\te seNidc a nivel mundial. El [nro:T.1e de la Com;­
,iór Dt:lon: recomi.:nda cxpiesarr.enre "privilegiar I'n 

fodor los casos la relación en/re dccell/e y alum'¡D. 
derlo que las /écmcas má ..i avclI;;ndas só!v pueden ser­
"';r de apoyo a esa reladón (trallsm;;ión, diálogu / 
confron/ación) eJ!lre enseña'ltc y en.ser:ado" (Delors y 
otros, 1995:36). A ..iÍmís•.1o. d ¡nfom:: de' Cemit: e.: 
Seguimiento de la Educ:!:ión pua Todos ~dvertia que 
"(... ) al tiempo q1le de6en:os UStlr mejor y más amplia, 

mente la tecnologla y i?s mediar di? comunicad';n, 

éstos sólo puedell compi.::mentar pero nunca recmp!c­

lar el rol csencícl del ea"lcador C[>Ir.O orga.'1i:::ador dl!i 
y/th..:t:...iC i',SUUCC.Ú/,I..Ú o" Jmo &'Ui" y i.:r::mptv para :0.)" 

jóv'!lIe!'" (UNESCO-EL, Fonlffi, ! CJ6, Nuestr.J. tn.. 

dUt:ción).. 
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Educación para Todos (Jomtien, 'Tailandia, 
1990)- ha sido entendido exclusivamente des­
d¿-e¡ púmo aél a'¡úmno y conlO "rendimlento 
escolar", no también -yen primer lugar- como 
el aprendizaje necesario de quienes enseñan. 

En general, está aún por hacerse la conexión 
entre el objetivo declarado del "mejoramiento 
de la calidad de la educación" -consigna de la 
reforma educativa en la presente década- y el 
mejoramiento de la calidad docente, condición 
necesaria de dicha mejoría. Mientras que la 
brecha entre los recursos financieros disponi­• 	 bles y los necesarios acapara la atención y los 
estudios a nivel internacional y nacional y es 
objeto de políticas y medidas concretas en to­
dos los países, la brecha entre los recursos hu­
manos disponibles y los requeridos no ha pa­
sado a ser tema ni de estudio ni de revisión de 
políticas ni de adopción de m;;dida~. Es m:1s: 
la recomendación a los gobiernos va en el sen­
tido de "ahorrar" en salarios docentes (por 
ejemplo, incrementando el número de alum­
nos por docente en el aula de clase) no para 
invertir lo ahorrado en formación doce::tte sino 
en textos eocolares y otros medios de enst!ñan­
za (Banco Mundial, 1996). De hecho, en fm.­

teria de políticas dirigidas a los docentes, los 
gobiernos en los países en desarrollo están 
frecuentemente atrapados entre dos fuerzas que 
tÍra71 en ~entidos opuestos: las recomendacio­
nes de los organismos internacionales de 
crédito y los reclamos de los sindicatos do:::e:J.­
tes. 5 

Las condiciones, la especificidad y la 
heterogeneidad de los "países en 
desarrollo" 

Las políticas educativas impulsadas en los pai­
ses en desarrollo han estado histórícallleme 

5 Decía al respecto en 1995 una Ministra de Educaci¿n 
africana: "De modo general, Jluesrros gobiernos eSlán 
sujetos a dos presiones opuestas enrre las cuales eSla­
rr!':'') LJ·'rrtl::Jr¿'!cc!cs C":'tL<'!:!Jueme!"!'!. Di! u,': ladc, ::-.~ 

mas '-os mayort::s empleadores de servidores públicos. 
estamos enrre los que más gastan, JI no producimos 
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moldeadas por los modelos escolues, las ideas 
y ¡as polbcas impuisz.das, en cada mom:!nto, 
en los 'países desarrollados, 

La premisa subyacente ha sido !a d.:: que le 
deseable pura 10$ primeros coincide con lo ya 
implementado en Jos segundos, en el mísrr,() 
eje más-menos que los ha diferenciado CO!TI') 
más/me7los desarrollados, asumiéndose así el 
problema y la solución como un avance lineal 
hacia la siruación ya ¡ograda o deseada por los 
que "están más :tdelante". 

Los o.ganismos hnemacio!lales han tenido 
un papel clave como mediadores en dicha trans­

portación de :deas y modelos hacia los países 
recipientes, los cuales, a su vez, han tendido a 
incorporarlos de manera acritica. El tradicÍL'­
nal "retraso" en la llegada de esas ideas y mo­
delos se ha reducido notabiementc en los últi­
ino,> años, dedo el acelerado :wanCt; de la~ co­
municaciones y el papel cada vez más 
(pro )acrivc de la5 agencias internacionales, 
-parricu:armente los bancQs- en la defmicién 
y financiami ento de las políticas educativas en 
los paises en desarrollo a nivel murldial. La 
influencia de los Estados Unidos y de la men­
talidad nort-::ameri-::3.na en materia educativa se 
ha extendido y aparece hoy como hegerr:.ónic.l 
no s510 en .\mérica Latilla sino también eL. 

Afuca y A"ia, sobre todo a través de la in­
fluencia también global y hegemónica del Bar:­
co Mundi2.1. 

renta. Cons,'cllentemenle. estamos en [a línea de f:.Je­
go dl!l FOWi9 Monet...no InternaciolJal y del Bance 
Mwtdial, y constantemente someliJos a medidas de: 
austeridad por parte del II1:nisteno de Finanzas, De[ 
otro lado. el rrla'5;Slerio eOl:1o un IOdo, t.~~iendo -como 
tiene- ."U,fic:entes razC'ncs pare; estar insa:isfecho, cie· 
rra fil:::s CcJNrQ [as autoridades en defe."lS] de sus inte· 
reses, Yes e! persolJal del Ministerio el .fue tiene qu,? 
negociar Con tos represe,1tallles y hacer fo posible para 
prevenir el confticlO sodal, Enrre las medidas que se 
lOman 'ar-rÍla' para achicar el servicio pÚ&IíCIl. redu­
cir el pago d2 solarios y redistribuir el personal. y las 
demandas prove,1ientes de 'abajo' que p'~siotlan por 
incrementos o'o[ariales. mejores c::mdiciolTi!s de traba. 
jo y perspec:Jvas profesionales, nueSlro margen de ne­
gociación es sumamente estrecho". (Fr3.g:':1entu de 'ln 
':~5CUN\('\ ~'ran:::::c~:jc ;';Jí fl~d!~,J H:--dj..: .,\.1,:::J. !3~¡j, 

Ministra de é'ducac¡ón de Guinea, :':3 juniv 1995, en: 
DAE, 1995:6, "Iuestra o'aduccíó;¡). 
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El "docente real" que está enseñando en las descritos para las "escuebs efectivRs" en ji):' 


aulas de los países en desarrollo -producto his- países de la OeDE. Un estudio encargldo por 

tórico de decisiones y pdí"I\l\....:.·I.IJírl-l¿-lá:>,.·-e"fi'U' .'L t.ml::;;:s(;O y u¡~(CEF i:n 1!194 sobre las condi· 

muy lejos del listado del "docente deseado". ciones de la enseñanza primaria en 14 países 

El perfil mayoritario del docente de educación en desa:-roilo revelaba eUlre otDS: 

básica es un sujeto pobre (mujer y ama de - alta inestabilidad del ;>ers:mal docente; 

casa, en el caso de América Latina y el Cari- - raÍf>es en 10$ que 60% de los oocentc:, sólo ha 

be), con bajas expectativas profesional e>, una completado la escuela primaria y 20% a 30% 

deficiente educación general que a: menudo nc n0 tiene formación para la docencia; 

incluye siquiera la enseñanza secundaria com- - la mayoría ensena entre 5 y 6 horas por día, a 

pleta, producto él o ella misma de la escuela menudo en dos y tres tumos; 

de mala calidad que se pretende transfonnar aulas que ni siquiera tieaen una pizarra, Ola 

con su ayuda, con una deficiente (o inexisten- mesa y una silla para el docente; 

te) formación para la docencia. - el tamaño promedio de la de.se en el primer 


Informes disponibles revelan vacíos impor- grado va de 25 a 112 alumnos (Schleicher~' 


tan tes en la educación básit:a de los propios otros, 1995). 

docentes (lo que se extiende al pei""Sonal direc- De hecho, el listado de "competencias de­
tivo y de supervisión), incluyendo problemas centes". de: por sí amplio, viene a agregane <i 


de comprensión lectora, falta de hábitos de lec- un listado también grande de tnreas a$is~e::¡-

tura y limitado contacto con los libros, la tec- ci41es que hoy en día son parte de la funciór, 

nología o la producción científica. Todo lo cual de casi cualquier doceme en el sec~or público, 

ha re:dundado en una formación docente, ini- resultado de la cre.cíe::lte presión puesra sobre 

cial y en servicio, que termina cumpliendo r.m- la institución escolar ¡Jara hacerse cargo de los 

damentalmente una función compensatoria y problemas vinculados a la i=-obreza, la crisis de 

remedia!. la familia, el desempko. 


Paralelamente, se han aflojado los estándares En paises y sectores pobres, la escuela r.a 
para el reclutamieníO docente tanto en los cen- pasado a se~ comeder es :;oiar y hasta coruun;· 
tros de fonnación como en el aparato escolar, tario, guardería para los hermanos más peque· 
queer. muchos paises ha abierto de par en par i'íos, e,pacio de come;-¡c1ón y soóalizaci¿n ju­
¡as p ,'ertas aL ingreso de educadores legos.6 ven;¡, dis;Jensario médico, cen;:ro de acopio y 
Los salarios, en la mayoría de los paises, :un abasto, consuitorio familiar, espacio de dina· 
llegado a ser equiparables a los de un trabaja- mización cultural, ger;.eradora de proyectos pro· 
dor manual sin calificación, mal valorado y ductivos, además de sus funciones ya tradicio­
mal remunerado. En este contexto, el acceso a nales como artic~adora. de políticas, servicios 
mayores niveles de conocimiento y califica- y demandas de los diversos sectores y actores 
ción a menudo resulta en un salvoconducto sociales. 
hacia mejores alternativas de trabajo y en un Estas son, entonces, las condiciont'!s concre· 
continuo recomenzar de los programas de for- ras desde las cuales Jo:; países en desarrollo 
mación docente. deben encarar la transformació!1 educativa, !a 

La realidad de los sistemas escolares y las definición de ese nuevo ::01 doce,te y de las 
condiciones de enseñar..za y aprendizaje en la estrategias para lograrle. 
mayoría de países en desarrollo son precarias 
y hasta dramáticas, muy lejanas de los entornos Los múltip!es escenarios del a9rendizaje 

doceme: más allá de la formación docente 
y más allá del docente como agente escolar 

6 En América Latina, según datos de UNESCO­
OREALC (J991). 20% de los l1'ae'rros rie edu~ar.;An 

Los saberes y competer.ci:J.s que llega a adqui­básica son legos. la mayoría de ellos concentrados en 

las zonas rurales. rir un docente (y los incluidos en este listado, 
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concretamente) los aprende a lo largo de toda 
in vida: en ia famiHa, en el sistema escolar, en 
su fonnación especifica como docentes, y a 
través de la propia práctica de enseñar. 

Desde esta perspectiva, resultan evidentes las 
limitaciones de un esquema (incluido el "nue­
vo esquema" propuesto por las actuales refor­
mas) que continúa encajonando el aprendizaje 
docente en la formación docente, separ:mdo 
formación inicial y en servicio y desligando 
ambas de la biograña escolar de cada docente, 
es decir, del sistema escolar y su indispeú.sa­
ble reforma, Admitir la multiplicidad y la com­
plejidz::Í de competencias requeridas por el buen 
docente (el docente capaz de asegurar una edu­
cación de calidad), el enorme rezago de su 
formación y la acelef<lda producción de nuevo 
conocimiento y el avance de las tecnologías, 
SU¡;Qne admitir la necesidad del apr~ndízaje 

permanente -concepto más amplio yabarcativo 
que el de educación permanente- como una 
realidad y una condición esencial de la docen­
cia, 

Adoptar la perspectiva del aprendizaje per­
manente implica: 

Reconocer la centralidad del aprendizaje 
docente: La posibilidad de una renovación es­
colar profi.u}da, centrada en los aprendizajes, 
pasa en primer lugar por docentes que sean 
"líderes del aprendizaje" -el director como el 
principal líder- y la escuela una institución 
que aprende (Barth, 1990), Antes que pregun­
tarse cómo lograr que los docentes enseñen 
mejor, es preciso preguntarse cómo facilitar y 
asegurar que los docentes aprendan (AlIiaud, 
1998), 

Es necesario recuperar, no sólo par3. los 
alumnos sino para los docentes, la ce:Jtralidad 
del aprendizaje, superando y ayudando a los 
doce71tes a superar las percepciones tradicio­
;-¡ales respecto de la enseñanza y el aprendiza­
je como funciones fijas, encarnadas en sujetos 
y fuIlciones diferenciadas, La propia forma­
ción docente debe pasar a verse desde el punto 
::.-.: VISta del aprendizaje y de quienes aprende:1 
::mtes que desde la enseñanza y desde la oferta. 

(como lo revela 1:;. propia terminologia: "for­
mación", "capacitación", "entrenamiento". "re, 
ciclaje< etc,j. " . . .' > 

Es necesario asimismo problematizar la es­
perada relación directa I!ntre formación docen­
te y re:1dimiento escolar, en la que se funda­
mentan hoy las propuestas de increment:ls sa­
lariales y estimulas a los docentes, basada en 
una incomprensión del aprendizaje en general 
y de los vínculos entre aprendizaje docente y 
aprendizaje de los alumnos en particular,7 

Una necesidad y un desafio de investigación 
que se abre en este te!TenO es precisamente 
aproximarse a una mejor comp:ensión de la:; 
motivaciones y la naturaleza del saber y los 
aprendizajes docentes, caja negra que apenas 
empieza a abrirse a la exploración y la investi­
gación científica y que promete contribuir a 
re-pensar los esque:1!as trad:cionales de for­
mación docente y á ubicarla dentro del marco 
de una pedagogía ele adultos que supere los 
límites estrechos con que se ha movido tradi­
cionalmente este campo, 

Partir de la biografía escolar dél dOCente y 
asumir la re/oroJa del sistema escolar como 
parte de la zstrategia de formación docente: 
Al asumirse que la formación docente arranca 
con la "formación inicial", se ha desconocido 
la importancia de la biografía escolar del fum­
ro docente, no sólo en rebción a los conteni­
do~ curriculares sino al aprendizaj{~ sobre la 
enseñanza y sobre el aprendizaje que tiene lu­
gar en el aparato escolar, como parte del "cu­
rrículo oculto", Eu el ex-escolar que es cada 
docente parecerian estar claves mucho más 
impor..antes y determinantes sobre las práct;­
cas educativas y los estiles de enseñanza que 
en la formaciór:;. profe;,ional, inicial o en ser­
vicio. 

7 	 De hCC;l'l, como lo revelan di,ersos estudios, lae, acti­
tudes y' r.xpectativas de los docentes (no neceswa­
mente á.tTÍouibl-.:s a procesos de fonnación) pueden :e­
su:i4r ,•. .1.> ':_tem,inanccs sobre el oesempeño taulO del 
docente ~orr.o del alwnno que el dominio d.: los conte­
nidos o las dídáctic;lS. 
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Dicha formación, en todo caso, pasa a t'Oner 
una función eminentemente reproductcra o .' co­
m.;;tora" de esa matriz básica en la que se 
configuran creencias, saberes y sentidos co­
munes respecto de lo que es enseñar y apren­
der. 

Transfonnar el sistema escolar es entonces 
condición de la propia reforma de la forma­
ción docente y de la calidad docente, en tanto: 
- la deficiente educación general (incluidas com­

petencias lingüísticas básicas, la capacidad 
para investigar y aprender a aprender, así 
como el manejo del teclado y la computadora, 
una necesidad básica de aprendizaje en el 
mundo moderno) con que llegan los futuros 
docentes a su formación profesional (o con 
que se inician en la enseñanza, quienes no 
acceden a dicha formación), convirtiendo a 
ésta en una educación compensatoria y 
remedial; 

- la intemalización de un modeio curricular y 
pedagógico obsoleto, que deja hueHas difici­
les de borrar en el futuro docen~e, y que es el 
referente en el que se configura el sentido 
común y la valoración de lo educativo por 
parte de los padres de familia y la sociedad en 
general; 

-- d menor costo y mayor beneficio que implica 
reformar el sistema escolar (afectJndo al 
alumnado en general, y a los fUnIros docentes 
en particular) que invertir posteriormente en 
una formación docente dedicada a compensar 
Ios déficits de una mala enseñanza primaria y 
secundaria;8 y 

- aprender a enseñar debería ser parte del currÍ­
culo escolar, considerando el valor formati"o 
y reflexivo de la enseñanza, el papel de 
::ducador(a) que toda persona asume '~n sus 
~daciones familiares y sociales, y la amplia. 
ción prevista de esta función en la sociedad de! 
futuro. 

i::l Banco Mundial (1996) ha estimado que es e~tre ¡y 
_5 -¡eces mas oar;,aJ invertir en reformJ! la edl'.cacÍón 
secundaria que en intemar suplir sus déficits desde la 
formación profesiona1. 

Asumir las múltIples idenlidades de los do.. 

cemes: Los do<:e:lles no son sólo docentes: son 

hombres y mujeres, hijos. pau;....3o'-i·c.."'un:;,,, "e 


familia, (ex)alumnos, trabajadores, agentes co­

munitarios, vecinos, consumidores, televiden­

tes, ciudadanos. Asumir las múltiples identi· 

dades de los docentes implica asumir los múl­

tiples roles que estos asumen en la sociedad y 

los múltiples escenarios en los que der.arrollan 

su vida y sus aprendizajes. 


La "formación docente" ha tendido a fijar el 

docente en Wl único papel -el papel docentt­

y en un único escenario -la institución esco·, 

lar- limitando incluso las posibles variant!s 

en tomo a estos dos ejes (formación dentro o 

fuera de la escuela, pero siempre dentro de! 

3istema escolar; fonnación individual o en equi­

po, pero siempre entre docentes; etc.). 


No obstante, hay aprendizajes relevantes a 

la función docente que los docentes hacen y 

pueden hacer mejor desde sus otros escenarics 

e identidades: 

- lo que la r:.lc.estra encuentra dÍÍÍcil aceptar 


como maestra, puede compr~nder más fáci!­

mente como madre de fa)nilia; 

el puder formativo y persuasivo de los hijos 

sobre los adultos es r.:my superior al de cuai· 

quier otra persona; 


- h película o el p~ogrnma de radio o telev.:si6n 
puede hacer (o deshacer) más eficazmente lo 
in.entado con la conferencia o el seminario; 
la biblioteca comunitaria o pública es a menl!­
do más atractiva y mejor dOGlda que la biblio­
teca de la escuela; 

- el programa que integra a docentes ypadres de 
familia, o a docemes y alumnos, o a docente.> 
y personal administrativo, etc.,puede permitir 
avances y rupturas que no logrará el intercam· 
bio o aprendizaje "entre pares"_ 

Un nue'tO modelo de formación docente 
para un nuevo docente 

Las instituCIOnes y programas de formación 
docente han sido la meior "escuela delTl(l~tra­
tiva" de la esc1.'.ela transmisiva, autoritaría, bu­
rocrálÍca, que desdei'ía el aprendizaje. Cons· 

. 47 074 

Digitalizado por: I.S.C. Hèctor Alberto Turrubiartes Cerino 
hturrubiartes@beceneslp.edu.mx



BOLETIN J9. agosto 1999/ Proyecto Principd de Educación 

truir una escuela diferente implica, por eso, un 

. '".c·~:c::,.~D,~f?r,r.'.m;Cf"I "riorita.,ri" con la transformación 
del modelo tradicional de fom!ación docente. 
Como mínimo, dicho compromiso es uno de 
coherencia: no es posible continuar pidiendo a 
[os docentes que realicen en SIlS aulas lo que 
no ven aplicado en su propia formación. Tanto 
a nivel de contenidos como de enfoques, mé­
todos, valores y actitudes, debe existir cohe­
r~ncia entre lo que los educadores aprenden (y 
CÓmo lo aprenden) y 10 que se les pide que 
enseñen (y cómo enseñen) en las aulas. , 

Los docentes como sujetos, no como óenefi­
ciarlos: El diseño de políticas, planes y pro­
gramas de formación docente requiere la par­
ticipación activa de los docentes y sus organi­
zaciones, no únicamente como destinatarios, 
sino como sujetos que ::portan un saber y illla 
experiencia esenciales para el diagnóstico, la 
propuesta y la ejecudón, y como sujetos que 
tienen la oportunidad de aprender y av:mzar 
ellos mismos en ese proceso. 

Visión '?stratégica y es:rates;ia de largo pla­
zo: Formar recursos humanos es inversión y 
tarea de largo pl:uo, que exige esfúerzos siste­
máticos y sostenidos. Esto implica una visión 
estratégica ,Hue supere la mentalidad cuar.tita­
tivista (número de cursos, horas, créditos, etc.) 
y de corto plazo (modernamente encamada en 
la cultura del proyecto), dentro de la cual la 
propia formación docente pase a ser pt!nsada 
como una estrategia. Si se piensa la formaclón 
docente como un itinerario (sistema escolar, 
formación inicial y en servicio, práctica do­
cente, autoformación, medios de comunicJción, 
etc.), se desdibujan las opciones bin2nas (for­
mación inicia Ven servicio, conocimiento ge­
neraVespecializado, sabez- la materia/saber :::n­
señar, teoría/práctica, contenidosímétodos, 
modalidades presenciales/modalidades a dis­
tancia, etc.) y emergen en su lugar dilemas :::n 
torno a la definición de pr~oridades, las com­
binaciones más aá-:cuadas y las secuencias en 
el ~íempo. 

48 


Articularforrnación inicial yen servicio: Se 
ha dicho repetidamente que formación inicial 
y en servicio deben ser vistas como parte de 
un mismo proceso, superando la tradicional 
separación (e incluso moderna disyuntiva) en­
tre una y otra. 

Dicha separación ha tendido a acentuarse en 
los últimos años: la formación inicial, cuestio­
nada y virtualmente desanuciada, y la forma­
ción en servicio reivindicada como más "cos­
to-efectiva", espacio apto para la introducción 
de innovaciones, más acorde con la dinámica 
planteada por la descentralización y por las 
modernas reformas. Afortunacla,"Ilente, este 
nuevo sesgo, ahora inclinado hacia la forma­
ción en servicio, ha empezado a revisarse, in­
cluso por las propias agencias de financia­
miento. 

Re'.:uperar la práctica como es.pacía privife­
giado de formación y reflexión: La práctica 
pedagógica es el espacio más im¡;crtante, per­
manente y efectivo de formación doc~nte, como 
lo advienen los propios docentes, 

Reflexionar sobre lo que se hace, para com­
prender y aprender ue lo que se hace, es la 
clave del "profesional reflexivo" (Schon, 1992). 
Reflexionar sobre los propios moc.os de apren­
der y enseñar es un elemento clave cel "apren­
der a aprender" y del "aprender a e;)señar". 

La reflexión y la sistematización critica y 
colectiva sobre la prácti.::a pedagógica está sien­
do crecientemente incorporada en experiencias 
innovadoras localizadas e incluso en progra­
mas masivos, naciOl1:lks, de formación docen­
te en muchos paises, pero falta 0',':11 asegurar 
las condiciones y añnar los mec¡[¡"l:smos para 
que dicha reflexión sea tal y prodc;zca nuevo 
conocimiento. En esto, las uni versiéades y lo~ 
intelecruales pueden hacer !.lna contribución 
importante, al verse a sí mismos, a su vez, 
como "facíliradores" del apre~dizaje docente 
sobre su propia práctica y no solamente como 
instructores, Se plantea asimismo J" necesidad 
de una posición critica frente a la ~'ción y el 
ejerclc:o de la pr':ctica dentro del cc:ITÍculo de 
formación iEicial. la cual tiende a ser asumida 
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acríticamente por los alumnos-docentes y su 
profesor-tutor (Pérez Gómez, 1995). 
\3'u¡~¿h 'Yv -( ¡,tri'úv¡¡;f ¡U'>'pLlfilUJ"'de parwfá: 

Resolver la tensión y recorrer el tramo entre el 
punto de llegada (perspectiva desde la cual tien­
de a ubicarse el que enseña) y el punto de 
partida (perspectiva en la cual se ubica el que 
aprende) y defrnir las estrategias neces11rÍas para 
recorrerlo, requiere la participación activa tan­
to de quien aprende como de quien enseña. 

El aprendizaje sólo puede partir de las moti­
vaciones y saberes de quienes aprenden, tanto 
si son niños como si son adultos. Ubicar di­

chos puntos de partida (el "diagnóstico") no 

significa hacer únicamente el listado de los 
"déficits" (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 posiuilidad 
del aprendizaje. 

Obviamente, objetivo de la propia forma­
ción es trabajar con los docentes en una mejor 
comprensión de sus necesidades de aprendiza­
je, en la perspectiva de avanzar h'lcia ese pa­
pel docente más profesional y autónomo al que 
se 2..Sp¡ra. 

Es indispensable "remover la tierra para sem­
brar la semilla", es decir, identificar y analizar 
expres>amente, junto con los docentes, los 
saberes implícitos y las creencias que forman 
parte de ese sentido común 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 teóricos en la for­
mación docente, las jergas y el nominalismo 
en que se ocultan las incomprensiones y au­
sencias de sentido, la escasa incidencia prácti­
ca de dicha formación, (a convivencia estrecha 
y sin aparentes contradicciones entre el, dis­
curso innovador y la práctica pedagógica atra­
sada. etc. 

Un si~tema unificado .~er(l diversificado. de 
formación docente: Más que uniformar u op­
tar entre 'disyuntivas, es preciso diversificar la 

formación QOcenle --o feremes, modalidacies, 

contenidos, ped8gogías, lecnolúgías- para r~5­
pond¿i a los perfiles y posibilidades de c8da 

contexto, buscando al mismo tiempo la unid<'.d 

y coherencia de la forrnación docente como un 

sistema. 


En esto, el Estado tiene un papel fundam~¡¡­


tal, sob~e todo de cara a los esquer.las descen­

tralizados de formación docente que han ,~o­


menzado a institucionaliztirse en varios paí3'~s. 


en los que har: empezado a colaborar tmivení­

dades, centros de investigcción, organismo:> no 

gubernamentales, e:l1presa pr.vada, organiza­


ciones docentes, etc., haciendo indispensables 

la coordinación y la evaluación, así como la 

fijación de estindares d¡; calidad yequivaien­

cm.. 

Los mejore, científiccs, inte!ectuales, artis­

tas, e3critores, artesanos, debe:ian ser co:¡vi­

dados a unirse éll esfuerzo coleccivo de prep­

rar a los (;ocentes, no ímí;:c;meme en los C;5p­


cíos "propios" de ia docencia -institucil)nt~s 


de formación, es::;uelas-, sino en esos (\tros 

entornos a los que los docentes rara vez tienen 

acceso: laboratorios, bibliotecas, museos, g8­
ierías de arte, talle~es de expresión artís6c2, 

eLC. Las propias organizac;ones jocentes es~.1n 


llamadas, obviamente, a contribuir en ~I 


delineamiento y puesta en marcha de polític.1S, 

estrategias y programas renovados de for.m:­

ción, 


Es indispensable diversificar los escenarios, 
contenidos y moda:idad,~s de formación do­
r:ente. El lnfc.¡:me Ddors (i 99ó) incluye al rt's~ 
pecto nu..'11eroszs suge:enc;as, muchas de e¡hs 
aparentemente senciilas y hasta obvias, pero 
altamenre innovadoras en un campo que, comQ 
el de la forrración docente, se ha ma:atemd[) 
cerrado sobre sí mismo y tiene t:J1<l vieja dell­
da de renovación y experrne:1tación c'lmcular 
y pedagógica. 

El Informe propone así, entre otros, alterru 
la formación dentro y fuere del sistema esco­
lar, con períodos de descanso; jU:1tar a los c\0­
certes con mofesio'1ales -le otros r:anlDf'S, ;,¡. , 

los nuevos docentes con docentes experime~" 
tados y con investigidores que trabajan en sus 
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campos respectivos; movilidad entre b profe­
sión docente y otras profesiones por r.".~{?,:J,,: 
limitados; alternancia entre esrudio y trabajo, 
incluido el trabajo en el sector económico a 
fin de acercar entre sí saber y técnica; etc, 

• 


No existe el método o la modalidad más 

apropiada para todos, para todo y en genera!; 

cada uno tiene sus fortalezas y debilidad::s. 

Las modalidades a distancia -hoy promovi· 

das, argumentándose que serían más "costo­

efectivas" que las modalidades presenciales­

pueden ser recomendables en determinadas 

condiciones y para determinados objetivos; por 
10 demás, la buena educación a distancia es la 
que combina autoinstrucCÍón con componen­
tes presenciales e interacción grupal, volvien­
do de este modo borrosa la distinción presen­
cial/a distancia y planteando, !,or último, la 
neceSidad de estrategia" integmdas.9 

El menú de opciones se ha abierto conside­
rablemente en los últimos años, ampliando el 
enfoque tradicional centrado en el evento, la 
transmisión oral y el libro (clase, curso, semi­
nario, taller) con pasantías, grupos de reflexión 
y análisis de la práctica pedagógica, observa­
ción de clases, creación de centros demostrati­
vos el'! tomo i "buenas prácticas", registro es­
crito e intercambio de experiencias, hi:;tonas 
de vida, ulo de la caricatura, el video, el socio 
y el psicodrama, etc. Desde la formación ha 
empezado asimismo a romperse con el tradi­
cional aislamiento de la tarea docente, favore­
ciéndose el encuentro, el intercambio y el 
aprendizaje entre pares. Todo ello ha contri­
buido a resquebrajar el tradicional formalismo 
e intelectualísmo de la formlción y la cultura 

9 	 Estudios compararivos de diversas modalidades ée for­
mación docente -inicial yen servicio (presencial) y en 
servicio (a distanciar realizadas en la década de los 
80 en Africa (Tanzania) y Asia (Sri Lanka e Indonesia), 
sugerían que \as modalidades a distancia pu-:den lener 
ventajas comparativas en "asuntos que se basan en 
información y en transmisión verbai" pero no en cono­
~imi~ntf)S V~'1C't'!ld.;:¡s .::. :as ü • ..i~":::1¡j~k.JSt ¡as ~icnt;i~ v 
el desarrollo de apúrudes para el trabajo en grupo 
(Talto, el al., 1991; Nielsen el al., 1991:4). 
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docente, introduciéndose aspectos afectivos y 
,~"'_~P:~:.?;'2'~~:,,:,~..-.::;..~-; :,,,;'{úfTl,er.'·· ~ogn!tivos, 14'5{ 

como el juego, la diversión, el movimie;lto, el 
manejo del cuerpo, etc. 

"Formación" más que "entrenamien;o ": El 

minimalismo y el ins~rurn.;:ntalismo de muchos 

programas dirigidos a docentes, a nivel iniciel 

o en servicio, suden justificarse aduciendo las 

limitaciones de una demanda (la de los pro­

pios docentes) má:> Ífiteresada en "recetas'" .'i 

orientaciones prácticas que en explicaciones y 

argumentaciones teóricas, así como por la pr~­


mura de los tiempos políticos, las lir.lit<lciones 

presupuestarias ¡) las de los "formadOies de 

formadores". 


No obstante, si bien es bndamental partir de 

las necesidadrs reconocidas co:no tales pOé lo~ 


¿oce:¡tes, el des.lfio es lila formación integral, 

no limitada :l la tra:lsferencia de contenidos, 

métodos y técricas, sino orirntada fundamen­

talmente '1 lognr lo que se pide a los propios 

docentes lograr con sus alumnos: aprender a 

pensar, a reflexionar críticamente, a identificar 

v resolver problemas, a investigar, a apre'ldcr, 

a enseñar. De hecho, és¡e es el senado de tér­

minos como educación Q formación, como di­

ferentes a capacitación o entrenamiento. 


No basta con formación docente: La 

necesidad de un enfoque sistémico y un 

paquete integral de medidas 


Si tal "docente ideal" existiese y pudiese efec­

tivamente desplegar esos atributos en su prác­

tica profesional, estaríamos :rente a un sujeto 

diferente, C(lll una biog:afía escolar y profe­

sional diferente, trabajando en condiciones y 

en una instirución escolar diferente, gozando 

de estima social y percibier:do una remunera­

ción acorde con la labor de un trabajador inte­

lectual a quien se encarga una tarea de gran 

complejidad y responsabilidad social, salario. 

y condiciones ,!ue le p"''11l itPn ~acp, de la C:o­

cencia una tareJ de tiempo completo, dis~tar 


de ella y dar todo de sí, dentro y fuera de las 
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aulas, asumiendo su propio apre:1dizaje per­
manente como dimensión inherente a su tarea, 
y contando con la posibilidad de acceder a los 
libros, los medios de comunicación, las mo­
dernas tecnologías, etc. 

Dentro del esquema general de fragmenta­
ción de la política educativa, persiste la ten­
dencia a aislar la formación de otras áreas crí­
ticas de! desempeño do:::ente tales como los 
sala.rios y, en general, las condiciones de tra­
bai~J. Mientras.la señal 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 mínimas, limitadas a seleccio­
nar de lID repertorio de técnicas y a seguir 
instrucciones, no será posible remonrar la ta­
rea docente y, por ende, la escuela. En tanto la 
docencia continúe siendo percibida como una 
opción transitoria y d.:: segunda, ia formación 
docente continuará siendo una extensión (y 
duplicación) de la mala escuela, una inversión 
inútil y una tarea de nunca acabar, dados el 
éxodo importante y la rotación q~e caracteri­
zan hoya la docencia el', muchos países. 

Los esquemas horizontales de cooperación 
entre docentes y escuelas, las ideas de desa­
rrollo profesional en equipo y basado en la 
escuela, han entrado con fuerza en los últimos 
años en los países en desarrollo, permeando 
tanto a organismos gubernamentales como no 
gubernamentales. No obstante, su ejecución en 
condiciones reales tropieza a menudo con se­
rios problemas en tanto algunas condiciones 
esenciales permanecen inalteradas. Intentos por 
llevar la formación a la escuela (en lugar de 
sacar a los docentes individuales a centros y 
eventos de capacitación) choca.'1 no sólo con 
problemas de infraestructura y distancia, sino 
con el problema salarial mismo, pues este me­
canismo elimina el viático, un importante in­
greso complementario para muchos docentes 
y directivos escolares. 

. Las propias nocione~· de "equipo escolar" o 
"trabajo colectivo" no pueden a menudo mate­
riallzarsc liaaa la persi~,¡:n(.ia de e:,qLlem,lS '1t¡­

ticales en el interior de la escuela y ¿el siste­

ma escolar, así como el multiempleo y la JIta 
inestabilidad docente que provvean las condi­
ciones sa¡'w.~:.!.;: J~' i~:.;..$"",~""...;~ ....'~~ii" ~-....:.:..~: ""'H~"·].:o 

Asimismo, e'1 aUSe:1c1a de toda tradición y de 
competencias básicas para la tarea, la elabora­
ción de los Proyectos Educativos lnstitucionaies 
-hoy generalizados en las reformas escolares­
pasa a encargarse a equipos eXlcmos, desvir·· 
tuándo;;e así el propio .,entido y objetivo de 
tales PEI. 

En suma: la fOlTnación docente no pu.:de 
encararse de mane;-a aislada, sino como prte 
de un paquete de medidas dirigidas a revita1iz1f 
la profesión docente y en el marco de cambios 
sustantivos en la organización y la cultura cs­
cola.- en sentido amplio. La ausencia de una 
visión sistémica de la política y el cambio edu­
cativos continúa y continuará, como en el pa­
sad,." rebotandc. la pcsibilidad de hacer efecti­
vos incluso esos pequeñc.s cambios parciales 
que pretenden instaurarse. 
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EL PRACTICUM EN LA r:ORl\'lf\C1lJN 
DE LOS MAESTIZOS ! 

IvllCUFI. /\Nl ,¡;I, 1'.,\1\:\/;::\ 
llf/il't'tú,t.,d di' S.ll1útlga (¡(" 

INTllOI)UCCI()N c: 
¡¡ 

Quino iniciar lid ap0rlaCi"'":1 cstc, i!Jro al~I;llkliCII,llJ,iI1LCI .. ­
mente" los org;ll1ilaUü,c~ la ;ll11abilitlau'uc h"ll (cnido illVlt<índulllC 
a participar primero cn el Congreso eOIl',) coorJinador de la sección 
dcdic'lda al eSludio del pl':íCl1ClIm y :dH,":1 CIl la pub!icu.:íÓIJ que re­
coge las princip.:les aportaciullt:s allí pres'¡lt;\da.<. E.s lltl honor que me 
hacen y SO)' conscicnte de que h elccció¡ihc Jebe l~l;ÍS a b eSlil11;1 
nos unc 'lile a mis propios 1l1éri¡us. Por e' o 110 me qucda 5il10 

cer la COIl!'¡lIl'La j' esperar 11'1(' la slIl:ne ll!' :aeolllpaÍle 1""" t¡uo.: c~(c ca­
sca de .'ll 'l\-\rad" y del agrado dc n ,IlIOS 1I':llgall a bit:1l kclÍ'J 

En segundo lugar, 110 puedo ~ino !:t 19,raH!l,HIl't:, ecmo sCl:\ura­
mente hacen tambi¿n cuaf![Qs :1;111 vivi,o dc celO la ¡'''¡Il1,'CiÓll dt: 
p¡c,frsores <:11 estos úlrillw:; 25 allOS. por el b!t:11 "Iludo}' ia UpOllll ­
l1idaJ Je aquella Jccis;':m POiítiCl e in,tÍllIdoll¡,1 qli~ Ik\'ó " 
rar a la Universidad 105 csrllJius de mal:- ·.slerio y los Cé,;~ros 
gésrifl!1¡¡ban. Dejando al margen las d¡;,:culradcs '¡lIC han ido sur­
giwJo, que l1l1 han'sido pocas: en el proceso de illtcgracióll, ViSlO IHW 
d(O~de la perspectiva quedan I::..s Dudas de piaD, parece lllla <ieeos'')'l 
110 sólo (orrecra silla ab50llIIamemc necesaria. AlbllllOS paísf's 
¡ra.saron en su día csa de.isión '!e lamema!l J:m de! I 

",le .)llS c[cf:tt.:1S ..:n la c;llíd~h.1 d~ l~ en,(:i!aJil:~t) y 
tes para incorporar la formación del pr(lrCs~r;\Jo a b lI:l 
tes de que acabe el siglo. 

Ese proceso de inte¡;ración h;¡ ,upue,sto \lO poco.' cambios UlltO 
el1 la esrructllra de los c,smdio$ COI110 ell los ;¡Spe":¡<lS .Ií,¡;i,:,;cus )' l'l\ 

lo que hoy denominamos «culntr¡¡ imritucional .. J.: las Jos panes ;111­
plit'adas, I.as suspicacias CO:1 <ltlC .se illici.í el proLl'SIl 1lL.1r ;lI11h;¡, ",¡¡­00 
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tel, tus rn~, UCllt:", conf1icws surgidos en la illlcrprel;lcíóll. plallí¡ica­
ció n y pucsta en pdctica dc la misión formativa encolllcndada, y 
cuantos rllidos hayan podido ir surgiendo en estos 25 ¡dios 110 deben 
haccrnos olvidar las cnormes aportaciones llllltuas que el procew de 
Ul1ión nos ha ido dejando COtllO poso. COlllO sucede a mcnudo, lo 
que ha pas.ldo es que los desellCllcntros causan nds «ruidoll"t¡ue los 
enclIeIHro,. Pero podemos estar, creo )'0, lHlt<1blemenle satisfechos 
del impacto positivo (llIe en el :í IIIbi lO de la (ilrtllaciún de profesiona­
les de la educación ha tenido la imegracilín Je las Escuelas Normales 
Cll la Universidad. 

Una de esas zonas enrit¡uecid:!s por el encuentro ha siJo sill duda 
la de las pr;¡ctiC;lS. Aporración '1l1e hemos de atribuir, :1 fu.::r de hOlles­
lOS, a quienes estaban trahajando ell la forlllación de profesores y lle­
vaban ya nllll:hos aiios preoclIfliÍl1dose d..: eSle cumpollcnte clrricular 
lllucho Ill;í) d'~SCllid;H¡() y. desde IlIego, !llCIHJS ills(iwciull.di7,adn CI1 

los estudios de l'cdagugia )' 1.'11 ulr¡¡~ carreras pmycct;ld;ls sohre la edll ­
C:1c1ÓIl. La importancia dc las prácticas en la formaciólI, 5<1 imegra­
ción el1 el (1IrrÍt:ululIl I~)ml;d, la vinculación persoll:ll e illstiwciml:l1 
COI1 proltsml.'s )' escucias del sistema é'ducllivo 1111 universitario, ia rur­
l1Iali7.acit'Jll del papel de los \lItures, elc. elC es algo quc hemos here­
dado dc las amiguas Escllelas de /vlagisterio y que poco iI poco ha idn 

(¡Ina dc nalllralc'l,a. ahora Injo b deIHllllill;lt:ilíll dI.' prk­
liclIlll, en 1,ls lluevas carreras vill(u!adas a h educación y tambiéll ell 

OtrOl5. 

Por eso lile parece 111\1)' ad"Cllado ((lC\,' l'qe (Cilla 1.'11 tI!laS JUI¡t;;­
d;¡s que pretendell ser de ce!eblw.;ión de aljuel cvenw afnnUllóldo, FI 
t<'lna ti..: las pnÍLticas est;\ plclla y SIIstallCiallllCIHe Hllido a la historia 
de la forll1;¡.;i(il1 dc los maestros y cOllstituye UIl ¡l.tl1\lO de p:¡ni¡,;¡:!ar 
relev'<llci;1 e¡l elmomcnto :lChlal de desarrullo de nuevas polrtiC:'lS cdu­
CHivas }' 11ll,:VllS lllOdc!os ti;; ¡()rlllación de profesllIes y prorc~or::r.. Tu­
dos 105 pafses ellropeos (y lambiéll b¡¡stallres no europeos) esdn en 
eqe 1110!llemO plamdlltlosc estrategias que le~ permil:111 repens;¡r y re­
diseñar los prognJlI1;¡S de fOflllaciólI de Illaesrws. Y en (<1lllls dios, la 
pn:m:upadóll P(~I' el periodo de l)l;lclio.:a~ 1::11 o.:CIlIHl~, VJeftl e.\¡urieuu;, 
fractice 01 t 'lIChlllg, iclJOal-bmea ed/lCtlIJOII tllld tmIIIIIIg, ituden! lea­

chen, etc. ) es una constallle. 
Desde eS:1 perspectiva pretu¡J(l abordar aqul ci tellla dd prácti­

("l![n: dcsd(~ la conc!el~Ci<l dt' q~le t;¡e (r~t~l de lit' COlnp0!1'~'!1~e r'luJ.¡ 
11 lemal el~ ks 1l\le·.'Os Cllr(hll!(:s de lom'aciólI del pror~s,)f:\d(). Y dcsde 
la 1,,1lIlstarac:i'Jll dc que dichos Iluevos cllfcHllles suponen, a su vez, im­
po'rumteS [1J()diricacinlH:s ell la concepción, planilicacit'lIl y desanollll 
dc los progr:\lllaS de pr;lctiGIS 1.'11 esclIela, o pr;\cticlllll. ( 

ConlO 'Iuiera I¡UC este a¡LlIl:¡do ,i(,!le Ul! SCI\lidu illlll)(luL((lI 'IU 

,,,hIt: el traL.¡jo Je 1l1lCSlIa sección, voy a intt:lllar hacer UII dcs;¡rrnllo..:::> 

W 

... 

.. 

EL I'IlACTlCll~1 

lo más sistemático púsible del tCll1a. Dividiré mi intervencióll en 
gr;¡ndes apartados: 

- Nuev;¡s luces en torno al ~entido del pr:Í<:ticUIIIl'1l los procesos de f~JI­
maciÓIl en gel1em! yen 10s\le formación Je maestros en panicular. 

- Las condiciones básicas para la puesta en pdclica dc un buen 
ticum. 

No pretendo hacer un discurso dogmático () cerrado. Como po­
déis comprender todos estamos inmcrsos en un mar de dilellJas )' de 
dudas. La cuestión es busc;¡r bases, lo l1l;ís seguras posible, para q 1:;: 

los p~sos que se vayan dando tengan UII;\ cierra coherencia )' ,~Hp()ng;l 
ir haciendo avances, :I,IIlI\I1(' scan pequefíos, hacia adelante. Pero fe· 

sulta pOCO realista prcrendel' llegar <lile estamos en IIn claro Ct,llt·:xt" 

de incertidulllhre ell el (llIe valen más In, rdlexiolle5 cOfllpaniJa~ IlllC 

las recems ¡écn kas. 
E~pero vuestra comprensión r deseo sim:.::rallleIllC que lo qll~ si­

gue pueda ser tle alguna lIIilidad para quielles esl.Ín preocupados po, 
lllejor;lf el pdc:¡iclllll en SIIS progl,l1¡1:lS. 

El. SENTlnO I)I',!, I'ltÁC:TICUM EN LOS PltOCI\AMAS 


DE FORMÁClÓN DE MIIFS!'ROS 


1:'1¡mlclicl/lII ('JI 1m I'rogll/lllilJ d'/ómlflcilíll 

Diganl()~, ('1\ primcl 1Ul'.:II, 1111(' el I'¡,\ClíU'11I <.' tI"u d,,·I .. , U1!1I1" , 

nelHes LlIrriculares J,~ los programas fuonativos y es en la;\lO que Lli 
(como pare de! clirriculull1) cumo debe ser contemplado, ESI(¡ tjllíe:~ 
decir qlle :1llll(ple se puedr:' hacer Ull.l cOllsid:::r;:ción ai~lada tld pdcr ¡ 
Clll1l, su IlIgar llawral y las considuaciofes que sobre d ~e hag;:ll, h. ... 
ti'! siu<~rlQ en el marco de un progralH", de f'urmación (rdaciull;H!') 
pOI' t;lnto, COIl Ins otros compOllentes d~ 'dicho 1'10[;1 a"\;I), Ull 1" ,¡.tI 
Cl1!1l que funcione bien el1 '1Il diseño d~!forJ1laci")n puede no (UIl ... í,,· 
llar (por incoherellte, por poco adecuad <,' por dísrullcional) ell otro, 

Es(c es el problema que podemos tc::,ler c\lando Cll(ranW5 ¡;n (DIl ­

laC[" con litc,a!'.lr:> extr:dlícra relativa ;:'~¡>ráLI'(ll'~l. O '_:U;;lllI.J ex!,.\· 
modeios de prán icUIlI dI.' PI ru,' "(¡Il(CX H)S (l., j;nl"I¡<Í,¡1/ 

¡¡ol/Id, por ejemplo) () de Oll':1S carreras, :1IIf:rlicil/tI. éWIIÓlllicilJ, CIC). 

Diseños dd pnlclÍCl/III adecuados a los p 'Jl'úsilOs f"rlll:\rivO\)' dt: ('11', 

pl(~o tI!· dichp~ pr()gr"I1l:L~ de l'oflll;ll'í.'", 1",,,,1(,11 ,,<> .'el aplíe.tl,ln 
progratlla~ de formación de profesionalc.. Je la educación. 

Esta consicleración inicial re~lIlta. a mí juicío. fIlIHlall1(,!lcd 1;, 

.. 
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""clI,ión no cabc cellll"arla cn el prácticum como si fuera una piela 
aisiada e independiente (algo que se puede comiderar como si [Llviera 
sentido por s: mismo). No tielle objeto hablar dd prácticum así, al 
margen del modelo y/o del program.: de formación al que 110S es¡e·· 
mas re[:'ricnd", Más addallte me referin: esped(icamente a este pUl1w. 

Digamos, como continuación del punto all¡crior, que el prácti ­
cum no es Ull componente curricular específico de las carreras vincu­
ladas a la eduLación."Tradicionalmcnte algunas Carreras universitarias 
(enferuería o medicina, por ejemplo) y algunos estudios 110 universi­
tallOS (es(lIdios de formación profesional, por ejell1!,lo) hall iuduído 
periodos de prácticas en sus programas formativos. La recieIHe re­
forma de Plan<:s de Estudios universitarios ha generalizado el prácri ­
Cllm a llllmero,as carreras. . 

La constahte que tienen en común todos los moddos (y que po­
dría consdtuir algo así como úna definición básica del prácdcum) es 
que se pretende establecer una alternancia o complementadón de los 
estudios académicos can ía formación en centros de trabajo. Los es­
rudianres pasar. un riempo Je su formación en escuelas o centros de: 
formación y 01"0 tit'.'TIpo ~ll ccntros de ([abaje. Salvo esa condición 
constante, todas las orras características del práccicllm pueden variar 
de linos prograplaS a Otros. 

Ulla visión de conjunto dd prácticum, como si escuviéramos so­
brevolando dicho territorio, nos permite descen¡rarnos e introducir 
una cierta di,tancia en su análisis para así poder entender mejor las 
I11IHtiples orientaciones y funciones que cumple. Desde esa perspec­
riva poJríamos idemificar moddos de prácricum muy cliver.!>cs enne 
sí (por la función que cumplen. pur su roúción en las carreras. por su 
organización, por la forma en (lue definen d srarus dd "practicante" y 
la naturalezól dd trabajo que debe realizar, elc.), Podríamos diferen­
ciar, según estas características. los siguielHé's modelos de prácticum: 

l. Práct;<.:ur.¡s orÍentados a ia aplicacÍ{)!l real de lo aprenJidc t:i1 

CentfOs de forma,:ión. 
El ouje¡jvo principal eS completar la formación básicamente «teó­

ricau recibida en 'os ceJ1tros escolare" con aplicaciones prácticas en ~i­
tuaciones reales. Como para poder llevar a cabo esas actuaciones "1m:" 
profesionales» se precisa haber recib¡do toda la formación académica 
es por lo que suel~ simarse el prácrícum al final ue la carrera. 

Esra'cda ¡de;' de$ue la qt!!" P;i:e' ,lef:!)>: d pric¡ic!..:p,: 

I Pricc,:D. A (1'187): .TI>" praClícullI ,ud ir, "lp~rvj,i()Il" el! EL:rIS. K. J. 
(Edil.): r. ..""día" T"ach" Educdúan in R""i"w. S"ud. I'acífic A>sociation for Teachcl 
Educarion. (Sin menc,pnar ciudad de edición). 
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«Aunque es difícil establecer una sÍldesis de 1m propósitOs del 

'Iue rcsulte universalmente Jcep¡ablc, ex¡; e un acuerdo considerable en que su 
principal propósitO reside en unir tcoría . ,pdCliu. proporcionando a los pro­
fe,ores en formación 0p0rluniJadcs bien ',: mUCluradas }' supervisadas para 
puedan aplicar y conrraslar los conocimi(.lvs. habilidades y aCliwdcs que 
ido adquiricndo cn sus estudios dcnlfo d 1 campus universilario a si!lJaciones 
reales del mundo de las escudas y de las c:;munidades escolares_ (pág. 109). 

2 .. Prácticums orientados a facilitar,.el empleo. 
EI.objetivo básico es facilitar el cOI1(~Ímiento mutuo entre apren­

dices y «colocadores» O empresarios, S~' trata de una especie de "pe­
riodo de prueban en el cual ambas partes se evalúan y ven la posibili ­
dad de proceder a una incorporación a la plantilla de la empresa. 

Con frecuencia esta intención no aparece de forma explícita en el 
proyecto de prácticas. pero queda claro dfl esa especie de .. contrato tá­
cito". Los alumnos o «aprendicesll prefieren ir a hacer las prácticas a cen- • 
tros de trabajo en los que tengan posibilidad de quedarse como u ...baja­
dores o profesionales. Para los empresarios es un intercambio interesante 
pues les permite selecciollar más fácilmente)' con mejur conocimiento 
a ~l1S trab;ljadores. 

3. Prácricums orientados a completar la formación general reci­
bida en el centro de formación con una formación especializada en el 
cemro de trabajo. 

El objetivo básico, en estos casos, es leeitimar una fOl madón espe­

cializada que resultaría, po.- su nantr..dt:za práctica, su conten!do th­


'oico y su sentiJo conrextual (~pljcable en unos escenarios de trab~jo 
específicos) poco viable o eficaz en los centros de formación. A eHe 
tipo de modalidad pertenecen los bien conocidos modelos MIR (mé· 
dicos), PíR (psicólogos), FIR (farmacéuClcos y químicos). etc. {leío 

tambiér¡ los periodos en empresas especializadas de O(ro, es(Udiall res 
liBa vez acabada su carrera (ingenieros, ecollomisras, al:,ugad0s. tlc.). 
Su ([abajo "preprofesiollal» en dichos escenarios significa la po~ihilid;1d 
de espt!cializarse e11 el ámbito concreto y especi;1lizado de esa firma. 

4. Prácticums destinados a enriquecer la formación b:isica com­

plementando los aprendi7.ajes acadé~¡cos (teóricos }' prác~icos) con la 

experien;:ia (tambit'n formativa. es decir vinculada .. aprendizaje~) en 

Centfús de trabajo. 


Este es d ~odclc h;¡bi,L!al al q:Je peó"tcnecen Ilur$~10, pdc,il.'lr:1S 

de las c ..:reras de maestros. Se entiende que la presencia de los estu­

dianies o aprendices en los centros reale;~Je trabajo está destinada a 

enriquecer su experiencia formati va y les ;:;a a ofrecer la oportunidad 

de ampliar sus aprenUizajes (sobre todo p :;ácticos pero también teóri ­

cos) en situaciones propias de ia profesión;para la que se preparan. 
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IExiste tilla gran variación CH (llaneo a los formatos orgallil~llivos cn 

que se;: llevan a cabo este ripo de pdCliclIIl1S (dllranrc la C.lnCla o al final 

de la misma, en módulos intensivos o de forma diseminada, en un lÍnico 
cenero de rra ')ajo o rorando por varios, eec.). . 

A él nos referiremos fundamelHalmeme en eSle capímlo. 

Cenrrándonos en elúlrimo de los modelos, por ser el que se co­

rresponde m;Ís claramente con lo que se hace en la formación de maes­
eros y maesrras, podemos idenrificar 5 funciones básicas que cumple. 
o debería CUl nplir. el práceicum en la form.H..ión. Estas funciones son 
aplicables a (:lIalquier ripo de esmdios y, por ramo, cualquier (ipo de 
prácricum que se halle integrado en los programas formativos: 

a) 	 Sirvc para aproximar a los estud;\tlCJ:s ;¡ escenarios profc::siol1a­
ks rt:;¡!t:s. Es una oportunidad para ver desde denrro los cen­
trOS el: (rabajo. conocer a los profesionales y, en muchos ca­
sos, poder uauaj:u o c::star jUlIw ;¡ ellos en su quehacer diario. 

ESta es su funcióu básica y. aUOllue pudiera parecer poco pretenciosa. 
.)frece ,·¡¡orllleS posíbiliJades. COIllO nds ¡¡ddarue -"eremos de .:ara a 
"a fOfll':1ción y a !a percepción realista ~e los escenarios profesiona­
les. 

b) 	Sirve IJara que los estudiantes Plledan generar marcos de re­
ferencia o e'quema.:, cognitivos de (arma tal 'IU':: [os aprcndb.a­
¡es acaJ¿micos queden iluminados por su «sentido.. y unalUra­
laa» CH la práctica profesional. 

t.sre es d aspecto que: mejor resume, a mi juicio. el sClHido curricular 
del prácricul11. En un doble sentido: 

- I'0[(II:C: permite: illwz!nar la leuria académica <Icsde la práctica 
profesiolla! real (lo que se explica en las dases se ciHienJe mejor rras 
haber [en ido experiencias r.:alcs en los cscc:nario~ profesionales) 
- porq .le pe:rmire la. mejor la prácticoS profesionai real (lo que: se 
ve en [os ccnro; de trab~jo ~e endenJe: Ir.e:jar tras habe:r apre:ndido 
los fund.<111CI1l0S teóricos en los Que se: basa dicha acción). 
Este asP,:Cto lo han recogido Bou'd. Keogh y Walker (1985)2 al ~dia­
lar que e: aspecro .:wcial de ¡odü prácricum es que posibili[c d que 
lo~ estudiantes tengan la oporrunidad para reflexionar)' p:lfa exami­
nar la <::x¡Jccíe!1cia que esrán viviendo a la lu¡; de los cOll9cinlienlOs y 
la .:apacidad de comprensión qut'" cada uno de dios posee en ese mo­
mento. Fllrarb añ::!dir ;¡ouí, !a o~ra ca.a J<: la íGoncda: c:! pr;Ícric'.J'Tl 

~je,'[.;: ercclivJIOe'IhC )IJ ;clI(iJu curr1~111ar )1) ad~másj h4!~": posibje 

1 Boul D.; Ke"gh. R y W"lk"r. D. (1985): R4luIioll: I1mlil1g ~"I'~rima illto kar­
uiug. Kogan Pagc. Londoll. 
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• 
que los escudiallles rcngan la oportunidad J;.: elllcndcr mejor y de 
forma más significativa las lecturas y explicaciones teóricas de sus 
formadores universitarios a la luz. de la experiencia y vivencias OfllC­

niJas durante su periodo de práctiGlS. 

~; 
c) 	 Sirve para llevar a cabo nuevas ¡,.xpcriencias formativas (adquirir 

nuevos conocimientos, desarrol lar nuevas habilidades, reforur u 
modífic.1.r acrirudes, etc.)3. :;' 

(, 

La cuestión estriba. en este caso. ~. ,1 llevar a caLo un corrccw y explí·· 
cieo desarrollo curricular dd pro( ;arna de prácticas de forma que se 
concreten. hasta donde par= a<=cuado. los aprendizajes que se es­
pera obtener de la experiencia. r;: diCerenciación entre los tres órd;:­
nes de contenidos formativos (CO(~ ,lCimientOs. habilidades personaJes 
yaccirudes) resulta muy clarificadt . en es[c pumo. 

d) Sirve para que los eSClIdiantes s hagan conscientes Je sus pun-­
lOS fuenes y débiles. Yen cien•. · manera constituye un recurso 
imporcanre a la hora de dicicar 'y lOmar conciencia de las FO-
pías lagunas formativas. , 

ESta dimensión posee una porem,;a rormativa de una imporrancia 
fundamental. Tamo en el orden de las competencias lIletacognitivas 
(la forma en que los sujetos somos conscientes dc nuestros propios 
recursos intelectuales: de cuiles son y cómo los manejamos) como 
en el orden rte las actitudes y ocros componentes de orden más li­
gado a la personalidad de cada un» (de qué manera tendemos a re· 
solvt:r las s!cuaciones inesperadas o conflictiv;u a qu:: n05 debemos 
en frentar). 
Schon (J 990) ha hecho importantes aportaciones 1:11 lo que se rdle;~ 
;l las aporraciones cognitivas de las experiencias prácticas iniciales 
(aunqtlc su discurso adquiere una vibencia má; clara en el :ímbilO Jc 
la práccica profesional re:al) ,illibu)'¿ndoit's la capacidad ne dici:u 
problcm~s. Las prácricas deberían servir. sobre codo. para crear in­
(:ert¡dumbrc: y disonancia cognitiva en los es¡udiantes de manera q~¡: 
después se vieran rorudCls a buscar resp:.Jc,;tas. a revhar es!ereoripc$ 
o a relaciviz.ar principios más pertinentes ~n contextoS ac.J¿micus 

que en la acción profesiunal real. 

Con respeclO a las arcnaciones al ámbito de las ac¡i~udes y carac,:c:­

r!sricas personales. el sentid:> del prác[icum resOIlea tundamenral en 

el proceso global de formación. Bas[aría analizar algullos "diarios de 

prácricas» para constarar el constante ajuste persondl que bs es(U­

di:u~[es hrll1 d¿ rc~h;:2r nl.lr;tnrt" $tl J~,:;c0r.n~¡rh¡:i1lo:" tz. rt;I?XIÓn (;;, 

veces d~Eequi!ibrada) con los plofe~io(B!CS a los qL;: los adscrioLí\, 


.1 He desarrollado este aspecto en un trabajo anrerior: Zabab.a. M.A. (1 'r<)6 
.Practical &p~rimc~ in Hacfur Educarioll : iu m~alling. 1','¡1I~ alld collfTibulÍollJ" Eu· 
rop~~n Joumal ofTeacher Eduorion. vol. 19 (3). be.. :269·271. 
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elC. Y cuando el pr;\cticlll1l tielle tille ver con escellarios y pdclÍG!s 
proC..~inn¡¡les de gral' carga ellHlciollal (educacióll especial, 
en ClIlltexlllS I'ellilellcilllios. ell 1\U~l'i,ales, COIl sujetos en sitll:Kitlll 
pcrsonal (J social de fuertes t:arclldas. ctc) eSlc aspecto del prkliulIlI 
reslIlt .. de UII,! itlll'0n.lIlcia rUII¿in;elllal. 

e) 	 Sirvc como oportunidad para vivir sobre los propios escenarios 
prolesionales. SlIS dil1lílllicas,·1a l1atur:l1e·l.:l dc las intervencio­
Iles '1 le SI: ""van a cabo en ell"s. el sentidu que los pruksiona­
les d"n a su uJbajo. etc. 

'1,)<.1" .Jforesión está hasada CII UIlOS cOllocimientos part ¡Cilla r¡,s. ('en) 
a b vn genera tilla mIlI/m que le es I'ropi~ (bien ,le la I'roresiúll ell si 
l\\islll'l bien dc los escenario,' institllcionales en los 'lile se dcs;u rolla 
el lral ajo). Yeso II!l .'c :lprende ell las ;\IIb, univcr;i",ri;I'. E~o se vive 
\ponjl!c se tr;ll;j de all:\o 'll1C trasciende la simple decodillc.ci(lIl inlc­
IceLla!) Cl.alldo lino se mcle ell el ajo. clIando <:otllpalc el día a día 
ClJl! lo~; plOicsÍ<;n;llcs, <:lIando ha de SOlllctersc a la h:lgica diari;1 de ias 

institllciollCS )' los procesos de ;¡ClLtación, ele. 

Si quisih:ttl\lIS c\'al\l;\I 1l1lCSlfU, I'r;íclicul1.s pOlldamos (otll<.'IIZ;lr 

por (onsieler;' r si, ei'ccciV;HlICl1le, lo helnos planteado de fOlllD lal 'lile 
eSlé orlenlall" al ClIlllplillliclllO de las fUilclones arriha sciíabdas. 

AllillllCl$ :llllOreS hall illt.'lIlado han:r Ulla cSIlt':,i<.' de calúlosü de 
¡as :l!,onaciot eS I,osibles del pd<:tiClIIIL YD I11t5nlO lo he inlelltado el> 

Ol! '.lS t ¡abajos anteriurcs". 
Sirva a lÍntlo de ejemplo, de io que sllcede en COlllel\WS 1\0 espa­

rlOles, el trab.tjo dc Lhrc,lt (Il)l)())~ para q~lícn d pr;Í<.:licIIIH líen\: 

Cümo ohj':livl· "Crce.:r a lels eSI'l,liallles b oponuniJaJ de: 

~d:. c:onucil1\lc!HOS )' h.d~ilid;t~I<::\ I~I\ UtlltC,.IO~ 
ld~.H (UIIlI" .... a:u.·i,l\ Uf ICIl:.d:lS a la 

,,1111'1;0 elpectlO de aetuaciolles I'roÍClIC.1S­


COlllfaSI;.r Sil illlplicación Lon t.. profesión. 

cOlllprendel mejor la pdcti':a lcal de su pror7sitj 'l. 


cv"iu'lf S\l propio !Hogrem e iJclltilicar aquellas Ji'cas el! 1.ls 'l l1c 


"nb de un ,1csafl"lIo I'c!sotl.d )'/0 I'lUf",iollalllds inlenso. 


U:l illlt:1TSal1le lI'ab:lju de levisi¿li de la li('finura ¡¡¡lemaciollal en 

eSl( IllllbilO Ita sido llevado a ",ha por R)'illl. Toohey y H~'e""s 

~ l~ucd{'1\ (011 HlI{at~C d ("sle n:specto loS (i';\hJj{)~ induido$ tU l!l~ ~\lcc~i\'us S)'I1'~ 
POSiU'\', ~ohrc Pdl..-fícas ESl.'olart"s (lue Vel1itll0~ rC';¡ti7.:"Ituln en Puh,. cspcdallllefHt" IllS 
(nrr~5,"Hl:~d¡(JlI(,S;- b 2" ({ti Ic'O";,} rlr I",~ f'J'.í, ,i4"lId r n la }. t.:t.\H\'OGlltlf'i:l ( •• f:"J f,Adi. 
(lOJi 01 Id ¡;'l'nlt1ci/ 11 di' 1m pn~{¡'li)ln: HI JtUJir") .Y Ilpmliláalul ó1 J/l ¡;,rmilátinu 

) 
~ 

\ l)a1(sh. j ..C. (1 \)\)0), _l.eallling h)' ,I,,;nl;: resei\n:), IHI tire EdllCllional Ad\llí·ex) 
"i,,¡;lI;oll Pr~clic"III" IOIl,n:11 nI' Ed"c;lIi"llal ¡\,hni\lislf.tillll, \.,,1. 11\(2), 1'~1;. 31·17,m 

... 

1:1. I'I(AU IUII\I 

()t)9G)". Hacicndo un rcsulllcn de los uahajus analíl.ados llegan a h 
cnl1c1l1sitSll dc que el !,del iCIIIll ha dCllloslrado ser "ICal. el1 los si .. 
guiclltc.s cometidos: 

• 	dar a los csrudi:ttlleS IIna ";,,i<'ln de conjunlO (imídJl) solllc d 1l\lIl1d<J 
dd trabajo}' la siulac:il\n de la 

• 	 desarrollar habilidades villcul.d"s al dcsanoll" del puesto de 

desarrollar habilid:Hles el,' tipo illlcrpcrsonal r ",,:i;<I. 


las ('o.<ihilidllds de elllpko <1<: los cswdi .. nl<:s. 
ill<:rcmellrar d COlllaelll eOIl las CIIl¡li,:esas pur parle de Ins 
universitarios. !~, 

• 	 mejorar la aClitud Cara a la supcrvi,i,,;II, la allwc<Jllllalll.I, ,,1 U>lIOC!­
miento del trahajo, b, It"hilid;l<h l·lI· h,'lst¡ucd;1 de <:\111'1<-" y d r.llo­

. .·1 
1l;'\IH1CfHO praL'lif.':o. !.: 

• 	 ayudar a íos cstlldialllcs ;1 ime!:;r"rse ;. ]ccu;rdal1lclllc ell d llHlIIJ" dd 
. I .ua.laIO. 	 ;.¡ 

• 	 desarrollar \lll:~ mayo, lI1;:dll\<:/ <:11 lo'·.,:sludi,t!ncs 
c'pa.;:;t;!r a los estt!diall(es ('ala ha<:\.:: aportaciones mas 1'1l51l1V;¡S r 
tamhién paról 11)(>51"" actilllde~, mis 

li 

Sin embargo. estos mismos amores I~c(lgcn, 1;lIllbi¿ll, d;: la lí(na­
lltra algullas e\'iJ~llcias nc[!.alÍv¡¡s, cuallt ,r' tlO se dcsarrol!'l el¡ huellas 

cOlldiciones, en lo 'llle se rdlere a la com'::¡:.:ucióll de los !'ropósítus ~lIS­
[¡lIlrivos del pr'ÍLtit.:ull1_ 1:.5:1 iIlOIlICU;{ articulación )'/0 d~s:lnollo d,,1 
práCtÍClllH puede llegar a causar efectos }lcgativos en IU5 
Entre esas consmt:lciolles Ilcg;1ti"as. 1m 11,·10Ie:5 de,lllCJIl las siguielltes: 

• 	 la falra de éxilO (a vcces I'''r ¡;lita de ¡lUCIllO al¡;""" I"JI l"b""I,,) elr l., 
in'Cl\,·"cí'lll lié tcud;1 y l'r;Íc,k.1. 

• 	la dificultad liara or~.ulÍlar CXp":i iellciJs 'lur.: H:')dit~'iI ;JpiOp;.Hbs par~1 
los aIHctlll:ccs. 

• 	el Co<:oliLar el pdcticulll en ulla n:dll>:ida ><"ric dt: hal)i!id;1.uc~ tét:lliLa~ 
a ~xpc"sas dc una comprclhicHl tll,i" al1lplia de ]", sislemas r ele las 
organi7.acic!1cs. 

• 	 Ulla pobrC' o Jc:'\i[;u:\1 ~upt'r\,j~i{')t1 Lon rrC(ll~'H:¡;l (UlllU l:ol¡SC";UtTI(t;l. 

de I;¡ blt'l de l'reparaciúll de los supcrl'i"tJres. 
• 	 experiencias pdClic;!s que pueden echar al tf;)~te parte del .'cmiJ" <¡lit: 

se illlelHa dar allHngrall1a l'JuC:ltil'lI ell el '111t: Ir, 
• cXl'lot;¡LÍllll de los eSllldialHc, enno 1¡¡;lItll dt: obra har;ll;¡ 

C0ll10 puede complohar. todo eSle tipo de cOI\,ider.1cílltles, ;I\';! ­

ladas en tr;:blljo llevados a c:tbo en mros CIHllCXtuS. no dilt<:ren IlW.:lto 

r. H}'all. (~,; ":',lOltq', S. y 1-ltll;lw" r:h: ( 1')1)(.:: .. 'j '{Ir 1'101'111(". h,{lIr onu{ ,í/nlO lt1" n/ 
tI,( /Hilrl;cuIII in /1;glu'l' (({¡({ltlimt: (1 lítrrtlfltr( r"l'irll"', Hit~tH.:r Ft.luLatiol1. \'01 .1 l. Idt~ 
w,.:m. 
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de 1l1leS(WS propios pmblemas r preocupaciones COI! respecto ;JI desa­
rrollo del pdcticlIIlI. Talllo los ell!(HllfCS t~eller;¡les (lIle se ¡jall al \CllIa 
(salvo Illl,t.:lsla oriel\t:\cil)n nds radical de los programas illglt:~es de 
"formacióll basada I:n la escuela,,) cOlllolas prohlcm.ítica que se cstá 
;JrrOlllando para mcjorar la calidad JeI pr;ÍcticulII resullan COllluncs, al 
mellos el. lo sllsranLÍal. Esro facilita, sin duda, los inrerc:lmbios dc 
itlt;!s e ¡¡lICi;llívas ellllC las per~ollas e illsritllciolles illlpliGldas Cll el 
desarrollo del I'racticlllll, 

I,/\s CON! ,IClONES nÁSICAS l'AllA LA !'UESTA F.N I'llACTICA 
IW UN !\lIFN l'II¡\CTICll~1 FN 1:\ l'UItI-IAC!t)N DE I-IAESmOS, 

En el (ondu ésta cs la clave del [lwblellla dd pr¡kticlllll y lo quc 
nos d:;:be l'n:¡)clIl'ar a ClIalllUS nos movelllOs 1:11 estc asuntu. 

En esu cOIICcl<:nda, PI<:tc11l10 vincular la c"liJad del práctictlm ;¡ 

a ClIalro cj;s básicos: 

l. 	 la~ úlll.!i(i\\l\cS t!o(lrill:lll'S dd pr:kliclIl\l; es decir, el sl'IlIido y 
oric'lllaclllll 1~)J'IlI:ll¡V;\ dd pr:íctkulll 

2. las cUIl,liciol\e~ curri(lIL,I<':~ tI.:1 

3, las cOl1diciollCS orgilnizativils del pdcticlllll 

4. 	 las cOlldlóones I'crson,dcs del pr¡íctiCtllll. 

De la~olljutlci(íll tie lIna adCCUI\da articu!ación del pr;ícticlIlII c.:n 
1m cuaull:jcs sC' dl:rival:Í la m<:j'Jr () peor dclinicióll dc Sil sClHido r de 
~lIS al'0n;¡,jol\cs ;\ ia forl11acit1¡1 de macstros y Ill'H!SW\S. 

Ve,UlltlS a cn:HllIlIacióJI i1lás dc-tcl1itÍalllel1lC los (rl"S ¡>lililt:fOS de 
;¡~I"(tm )' lo \llle cada t:IIO de dio:; I.llcde sil\llillcar a la hora de 

pl:tllii¡c¡¡r} evalllar d pdCl!Clllll. DebiJo ¡¡ las limitaciones d:: espaCIo 
l' talllhiéll le aC:II1\lIIac:ión Í;\rorlllarivll, las CDI;t!icioIlCS pC'5Dl\aie:; dc! 
prklicum'lllcJadll para 1111 trabajo pOSlcrior .. 

I.tlS «(lI/tl¡cilil/fJ ",,(t,-ilirdes del I'l"Iín i(1I 11/: el pr,!oic/(!!I e.l/l/() 

fit' /11/ /IIudel" de [or/ll{fcidll, 

Si ;1\';11 7.:\i1!O:. tL,:s(le \U\;I <.:.;)tl~¡dcj~aclt'H) ¡;..:nt"r;\j de la r{)nu:-,ci(~JlI (a 
la r¡\Ie nos hC'tnos rerer;do en el primer ap:lI'lado del capitulo) a!a COII­
siílcraciúll 1/1,15 cspedílc;¡ de bfonllrlciól/ de los II/aestras deberemos ¡n­o 	

cOl!siderillldo.s m~s tlue resul¡an, en 11I1C.stro caso, de<Xl r.
-.J 1I1lOrl a ti <':1:1. 

1;.1\ pri,oer lugar,}' volviendo al plinto inicial parece obvio que no 
podemos d :sgajar l'! pr;kliclIlll del moddo de forl1lilci')1l al que perte­

.. 

El. I'in,: IIUJl.I 17') 

IlCl.ca, La rormacil)1I ¡Ic Illae¡ I()~ L.\ UII t'~paLi() de ;lU uaci"lII ,,¡f i 
CiClllCIIIClltC complejo CO!l1o para quc POd;¡l1lOS Idclltificar eH él orlell. 
taciones muy diversas. En ese selllido, cada Ulla de tales orielllacion..:\ 
exigirá IIn tipo de pr;ÍCtiCllIll diferente. 

La literatura especializada ha insisrido, en los ¡,¡lllll1m aÍlos, ell 1:, 
existencia dc lIna doble oricnt;¡cioll clar.1IJlClHc.: diferellciada ell lo, 
progr;lJllas de furmaciÓIl de macstros; 

la formación orielltada a la (l/Jt:íi,IIIZ'¡ (especialmente sellsible al 
des;¡rrollo dc cOlllpelcllcias )' habilidades por ¡¡:llle d..: los flllllro.' 
pr,lcsiollalcs Jc! sector); 

la formación orienlada al'lpr{'lIcliztljt' (especialm"lIle sellsih!..: :!I 
dcsarrollo personal de 1m cstlldialllt:.<;.I' a f"UIII';¡f l'l"l"t:si\lllalc, 
11II::I1[OS a las di/crcllcias inJi\'idil'lles dt: sus fut ti ros 

Los primeros (modelos orié:IHados a la t:lIst:Í1allz;¡) "Ut:!t:/l rC~I''''I­
der a plalllC¡llllielllOS m;ís convcnciunales: la carn:rd J,: lIlacstro vit:llc 
dcllnida por la posesión de Una scríe de cOll1l'cl¡~llci;¡s objc¡ivas vi"Cl!­
ladas al cOIHlt"illlientodc las 1ll:!llli:IS, LII'Llllilic,ICil'>ll r dl'l"íIU de lItl 
dades de ;¡prclldiz.ajc, illll'aniciúl1 de clases, ctC, L:s L'! flwdel\.J 
delante en las instruccioncs oflc¡ales sobrt: la profesión y sobl": clj,l> 

suelen asentarse I,)s rCljllisilOS dé: clllrada cn la lIIi:;nLl. Diversos in!'"r­
mes ¡nterna.::iollale~7 su[,rc la pruCesiún (¡'l'.] legitimado t:Sla Visión I éc­
nica de la pwfc!>ión d:: maestro, Los o\'lIros de ronnación SUl,I.':1l 

orientar Sil acrtl;lCitÍn ;¡ b oCerta de ulla S".. il' dc 'l.~igll;lll:r;ls quc 11c\",,­
r:in :l los sujcIos a aJquilir los conOCilH'~!lIOS plcc.:slablecidos j' 1;1., 
competencias ide'l!ificadas con d ~jcrcici', prolcsioll;d. 

P.lgllilOS autores hall denominad\) a ;:¡s 1l1odelo5 hasado; CI, Ull,l 

(}/'íI'llMció" ¡',tcill '" Itp/'clldiz,~jr!' "OIJW llH¡~le!o~ "itcm;1lí ...os. Se aSlll1ll' 

'llIe los procesas de ;IIH<:'llcli7.•\je (lltlCiollal: de I~'rnla dilc:ellh: .¡ h" dc' 
ense!i"nza, (lue los sujt:lOs apremlel' de l" ver:;;: Il];lll'~ra (illclllíJos I(I~ 
propios estudi"l1tes para Ill;lCSlroS)' siguilldo I'lOce.,m Illlly diversos. 
Se pmblem:uiza por t:lI1tu la idea de rOf!1l don como pro.:eso uni¡¡¡riu 
e igual par.;¡ toJos)' se hure de sistemas' '1"11\;¡¡!VllS rígidos () prc-~s(¡:­
hlecitll'5, Los ccnt ros dc forlllación ¡;elll r.~,! su aponad¡"1I el¡ el uf r~'cl­
miel1to de diferenr~s \'r¡¡~ clHiquccidas de' Ins que pueJan scrvir.~c los 
cstudia:1re~ (:!l SLI fonll:iciúp, 

Parece coÍlé:r::!1!e SI:P0'lt·¡ '11Ié' se ('sr '1;, 111, Sí,¡CI1l;1 de I'r;ÍCiIc,¡" 
muy diferente de linos moddo.' a OtfOS, ." 

1 (~;dHb ("i,ar, rnrrc pfllI". t"1 tic i.t 1\1.,t!OIU'¡ C"flJlfoJluir.;¡ fin ¡'-'n (/1:- ',,. ill / tlllllft/,.;¡ 

(1 9H.\J. el (.:lfucXit' ttt'¡'fnl (I'JH{,). el (Id ¡¡oIUlr'* (;'-"1<1' ( 1tl90). LII1\I1I1,:O ha ;"lIIttitin. t"1l 

tú t,~b.icGt esa oricfHa,ión ti In(nrml' del COIJ'tcjn dc Unívcr~íd:tdes L"r:tíl01l'1\ ci tlll~ <.C' 

marcan J;u espróficacinnc5; par., la rcd.n:ciün de 10.\ i'1.;ile~ de L~{t!din eil ¡\bgistcrio. 
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l.os p' ¡melOs incluyen los periodos Je trahajo ell escudas como 
periodos ("1) que los estuJiantes han de continuar su equipamiento 
competencia!. Y al IInal de las mismas se espera de dios (llle hayan 
asimilado el listado de habilidades y compctcncias proresionalcs 
previstos ,·n el plan de forlll;\ción, En algunos estadm alllericlIIOs, 
CXiW:11 liHados flIlI)' especfllcos dc cOllocilllielllos)' }¡;¡bilid;¡des téc­
nicas <¡lIe se e~pefa (llIC los fllt uros maeslfOs :ld(llIierall dur;\I1{c su 
pcriodo d~ pr:\cticas La SlIpCi"\'ísi"lI\ nt;Í celllr¡¡da c[\ lacilíLH oe 

proceso)' laev;tlllacióll CII constatar hasta (11Ié plllllO sc ha COIISC­

gllidu. 
Los III é,ddos cClllrat!O$ e:il el aprelldilaje est¡li\ uds orienlados a 
eHb a!ulllno recorra S\I propio camino y se orrecen 0po[(lIilida­
di"el.~',' de il\ll'L\iúlI <:/\ esa espccie dc ,,~jacido proCe~ioll:'¡ :11111­

c¡pado,., Se aCrecen muy diversas mmblídat!es de prácticas)' se v¡IILlra, 

sohre tOdo, la rir.luc·l.;\ de la experiencia vivida pOI el aprendi!.. A~!,ec­
toS COI1\O h :Hi!(lcstillla, el :\lIIOC\lII\lcilllielllo, la visión crflí¡:;¡ dci cs­
cenario de trabajo, !:tc. forman parle sustantiva de lo que se espera 

q\le las pr:í:ricas plPporciot1CII a\ futuro maestro, 
(;:lrdil'n t I'):)'))~ h:1 pbllll':Il\U C.~:I di((l\lllllb l'III1C los IIl{1ddos 

de rormacilíl1 rellriéllclosc a los ,1/,rClldíz.tjrJ ptiMic(}J )' los i1/"cl/{liZltjrs 
f't'rsoIlFlhs ¡le los programa, de rOfnlación. IdclllÍlica tres 1I·lvelt:~. en la 
!"orlllacit)l\ dé 105 Inal'stroS: 

• 	el primer lIivel se centra 1:11 lo qllr SI! 1M (/~ i1/"'Wtür, los contcnido:; 
(que .. VI'ces se Cl1llv'lcrtell ell res\lltados o lI,clas COIlLrcl:1S (Iu,: S': 
han de a,canzar y que aparecen como re'luisilOS par:, gr;ldl1;tI~e) 
,,1 ~"gulI'~u .li\'~1 se rdierc :d d':5:1I rollo I,cr\ollal y a la furma en qt!e 
C:lda unl de ell/Js/as comtruye los sigllillc¡¡do5 a pnr¡ir dc SIl 

e,periellli:\ 
• 	el tercer Ilivd se ,diere allllcta-;qnelldizaje: a cómo ..:ada Ullo/a llega 

a iJentit':C:H )' hacclse cOlIscient,· de su propio estilo de ~lpreIlJi¿aje, 
! 

Son 1\1' u:hos los especialis!as en rormación de profesores (11lC in­
SiS¡ell en L necesidad L1e que los modelos de f"rnlilciólI incorporen 1:15 
tres d·IIllCI1,iullcs. La visión burocriÍtica )' aC¡¡dClllicist;l de la [orina­
ción cs l\I·lI t re!lInal\tc a íllcorp()fi\r dimellsiones dincilllll'nte <':OIHro­
I~l:ks por I )~ acadél;\icüs (~O'llO e! dcs .• rrr,lh) pCrSf)11:> !) . LA ;¡¡:,;:ricióll 

idsi,)telHe .. 'e Pl\'cSi.·¡gacir.lIH~~, en el áln\.Jl¡o de la (unnaCltln Jc I1l,les­
liOS, ell [Ono al "pcnsamielllo de los proresores» )' otras que han ido 
arfom:ll1do aspcclO.~ como las im.ígcnes que los eSllIdiantes tiencll de 

to 
00 

00 , Card,n<f, 11.(I()R'I): T/¡t '1/1,110"'-1' of"'f'tft,¡JiMI. Opw Unive"irr Pro,. \V¡',,­


.. í1\gHl!i. !)t '. 

.. 

El. ('IL\U IUI~1 	 1~ I 

la cnseÍlam.a, la forma en (lile perciben su proresíólI, sus acrí{Ud<:s h~­
cía las diferencias, erc, revelan el peso't¡ut; 11;1 ido alcam;\nclo el se­

gundo nivel el! fas preocul}:lcíolles dc los exp<:rtm. PCIU Ol' 111:50, /¡:b\.1 

dondc yo C01l07-'O, no se ha ¡\ro)'cctado ad.'cuadaIllCIl(C en 1m prugr:l 
mas dc formación. 

Como veremos m:ls a\lclantc, las IH;icl jeas V;11l ;1 

lallle ¡1;¡pd (en tamo ,¡ue posibilítaJo(:ls o 
dad de que un modelo integral (le forl1l'lc"rón 
Algutlo dc los aspectos IIlCIlOS hUlOcr:Ílico.\ y Ill,b 

llIaCiÓIl sólo es posible rdorz;\I'lo ;¡ trav~s de las 
En ese sentido, nuevamellte he dc imis¡ír ell qlle la I'rilllera COIl 

dición, la fl1'\S sllsl:lIltiva, de 11n pduicllfll, cs SI:> coherenlC con ,·1 
Illolldo de formacil'1I1 de ll1;lt·SII·OS r l1l:1t'Srra, que se 1" CI c' 11 ,k- 11('\,,11 " 

cabo. 
!"IHe de los prohlcllJas (llIe 1<'IlCnHlS en !~S!):lÍl;¡ 1:11 la l'r;Íuicas 

viene'l, a mi I\l;lnera de ver, dc 1.1 é~C;lS·¡ COIIIJ"ncia I:lllle e! nUIUl''', 

fOflnativo el1 el que est'1I110S trahajando ell el (CtllrO de (o r 'l);I(I "11 1 

COIlIO tal lIlodelo 110 cxisll:) )' bs ('XI'l'O,1\ il':rs quc gl'nc:;\IIl!lS 

COII respecto a las pr:ínicas, I'l1cslO que el l\1odd'l dc (~lflllao:i,'lIl (si l'\ 

que pode'llos h:1bbr ue 1l1Oddo) ,'s«Í b:isi(;\I11ellle orielltado a la el1 
$eííam.a (a la adqt:isición de los COllocíl\lit:,\!os )' h"bilid;¡de~ ~II'ni 
nistr:1das desde las diferentes m:lIerias que conllgurili1 cll'lan de e.HU' 

dios) el tipo de prácticas cahere:lIt' COI. es" pmicio,¡;lIl1it'Il!() ',l'IÍ;; ,,1 
que nos Ilevar;¡ a cOlltinuar a través de las I'dcticas la ~dq\li;i(iÓIl lit­
aquellos conocimientos y habih!ad{'$ pLít;IICIlIt:\ ;1 la C\P" ielleí.1 
tlrrccida. 

PelO incluso ('~tO resulr¡; pocn rcaliSl;> ¡>ut:s t;II11POlt) 1'"nil1lo$ dr' 
UIl nlOdelo sllflcíelllcmclllc definido, La bOl rositlad ,íe: los "ilJelldil.;¡­
jes y expeclativas :ldscrit;¡> al pedil¡HOfCsjol1,d )' la c.~,-;¡sa ddillici,"!l 
de los prop<ísiws fnpnatlvlJs que oricllt'lIl llueSlro ([ahajo (qué ¡ipo él.: 
maestros/as 1105 COlllprOl1lctelll1lS a fu:;,nar) sc lral\Sllli!e lall1t.íé:l al 
periodo de prácticas (llIC queJa pO!:Hcn;"ntc definidu y S;" un SCllliJu 

claro (en (lila orielltación u olr;;). 
Scguramcntc h~)' aign pcor quc te ,le( 111' Illodelu 1 radici"'l;!I , 

acadcmicista; aun Jebe ser pec... no ¡cm.- rlluJelo, Yeso t'5 lo <¡IIe no< 
pasa a nosotros, 

En un ¡I.l<::re~antc ¡rahiljc i3ui¡oug\' )' G:d;'l \! ~)'}t¡ j", dc, III;'C,­
trOS que pasaron a Jeselllpeííar funcion' ,; de formación dc profesorcs. 
hacen una crítica general :¡ los aClUaks;..is¡e¡:,as de formación (sohrl' 
todo por su insiscencí;¡ en la ;Idquisició de listados de habilid;¡dt:.~) 

1';'(lcl1o' Frlur¡¡[¡ofl in I;"lf~lev r Gidi", A.D. (19')·1): .c. 
"i"l! :four /,,:npnJiúOIlJ. , jn\lflt:.1 or EdUC,1dan ftJf vnl 20 (1). !'JI;. 67-ill 
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seflalan 4 condiciones Idsic¡\s que h:¡hría de reullir cllallluier programa 

de formación que qllisier;¡ ser re;¡¡mente formativo: 

(llIC la formación inicial (/Jlr-Jt'I'/J/ú) esté cOllcClaJa a la formación 
permanelllc (ill-Jen,jcr) 

• 	 que la formación indura 1111 estudio cuidadoso y Ulla poswra cd­
rica dclos diversos ClllHexlOS dc trabajo 

• 	 (lllC la rOflllación permita clarificar y criti:.:ar !as tcor/as y perspecti­
vas personales que los estudiantes lIev,'11 consigo 

• 	 llue la reflexiólI sobre I~s funciolles y propósitos de la educación y 
de la escuela COllstiluyan UIl COllleni~le central Jc la fOflmlcióll. 

Creo l)Ul. t<tnll,iéll c.qO,~ aSl'eclOS cOllstilllyClI 1111 marco dc I'l:­
fen:llcL\ claro COIl It~SPCC[() al pr;ÍCtiCUIll, l'ot!rL;ll1os analizar ell'f;Ícti ­
CUIll que lIe'l:.l1lOS;¡ cabo ell IIUCSlrtlS programas P,\fil ver en (llH~ lile­

dida está ('11 di<~1'05icíÓIl de Itólcer ¡'millle esta oricl1I:lcíÓI\. 

1.:\S CPNllll:!I)I'!l:S Ul\tlUCtIl/\ltFS IlEL 1'IlACTll:UI\\ 

RetotllallJo IlIleVamellte el hilo tic! discurso inicial. podemos par­
tir dc la idca de que el pdCliculll cOllstituye 1111<1 piel.a importallte del 
clllrfcululll f'Hm'lIivo de los fllalro:; m;lestros y maestras. P;.rece obvio 
(nl<Ís aún si él análisis pru'.'icllc Jc alguiell vi'lcubdo tUllid yo a la plU' 

hit'!i\ática curricular) que una comideración b;ísica de la naturalez.\ y 
((llldici()llc~ del pr.\(IÍ<:lIl1\ Ir.\)';\ dc rcrl'l'irsc a su scnrhlo clIl'I'kul.u. 
5(ílo UI1 pdClicllI1l biell integrado cn el currícululll formativo "fn: .. 
cid" a los fut\HOS prol'csioll',d<:s dc la <:ducad('lll C~lal.\ CII ClllHliciolH:' 

de ::":var a cah) b t'ulici,íll llu~ le ;':OlICSIl\.Jlldc. 
Al l!larg¡"U de unas (()llsider,lciones \wsihles (induit!as ":¡lIdbs 

l\1.I, gc"úicas y relaciollad'ls COI1 d Illodelo de [Ofll1.lCióll (¡lIe Y'l he­
!1l0~ tr:u<ldo e'l d :lpOlrtado ante:riol), creo qlle b tlilllellJióll i:lIl'l'in,fill' 

del pnlOiCllll1, !,udl r.l O\nku:als,: <:11 torno a 10$ siguielltcs 5 pl1nl()S. 

La foJ'lIl11liz.I/ch;/I dt'l pr.!ctÍWI!/ 

Se trata d.' tllI;) l·oildki.)I: ;11<:,;;1 y (iile ;d:ldl' ~ \;: ,;clI;;i,kr;;t;tÍn de 
\;1 llatllra!e1..t f'Grmalil.,lda de las propllestóls curr!cllÍalcs. Q\le exista 
efec~\:all1ellle UII pro),ecto, )' que ese pl'Oyc:cto est¿ escrito y sea pú­
blicd:lle mancr;¡ que cuan!Os estén implicados en él COII07.C;\1\ de '111.': 

o 	 se Irar.1 y 5('1',\01 los LOIlIjHOIllis(l5 <¡1IC ;j~tlI11l'll. 

(~ 	
l~ui'ds se: \.,Ile ~(\lll de ulla <':lllldiciólI qlle ;¡lgIIlHJ$ valorell (01110 

S('lll\t!ari" pe:o. destl,· mi 1'111110 dc visla. cOllslÍ\I!)'e 111101 condición 

':1 
'~ 

.. 

El. l'ltACIICI í I 18,\ 

que va IIHI<.:ho más a!tí de lo (orlllal r IÍeg;l a cOlldicionar Je (orlll;1 

slIstallcial el sClHit!o y I;¡s posibilidades de UlI tlc.~arrollo electivo dc­
cualquicr currfcullllll (o de cuahlllier par';e de éste). 

1-I;lccl' de tilia idea UlI proyeclO significol, el1 prin\er IlIg.lr, formali­
zarla. Quizás no sea preciso llegar ;l diseíiar sus contcllidm y 5U POSIC­
rior desarrollo en todos los detalles (el1 absolllto pretendo hacer 1111 
discllrso conductista qlle illlplitlllc objctivi7.ar y predelcfIllinar el dl'­
sarrollo de esa idea), puede hacerse un,proyecto todo lo flexible !' 
abierro que se pueda pero es preciso que deje de ser sólo una iJea 
(lile yo sé, que tengo en mi cabez;I) para cOll',enilSe en IIna propucsr.1 
de acciólI (algo que se puede compartir, discutir, conocer). En defini­
tiva. algo que 110 depende dd día a día. de lo que illll'0n¡;al1 1;\, cir ­
cunstancias o d~· la creatividad r ~cll¡:n,.~id;¡d 'jllé" sus :I¡:Clllr~ l'SIl:¡l t'l1 

disposición de aplicar en e111l0111elllO dc su oper¡uivil;lCiúll. 
Esta es una de las cUC'.Hioncs I'roe!lIialc:s con I;ls que a<.:oslUl11hr" 

iniciar 1;\ di~CIlSjl}1l del Cllrrkllllllll con mis allll11l1l1S. Hacerlos (tll"­
ciernes de lo que supone !a exigencia de ~llIe las I'roPlICSl¡IS cllrricui¡¡­
reti (sea cual sea su nivel: desde In.~ cllrl'Ícub ollciales a las plll~rallla' 
dones dc chlse, l'asan~ln 1'01 los IHO)'CCI05 tic celltfll r 1.1' 

plallilkaciones por dep.lft:llllellto () equipo de profesionales), estén (o,.: 
mali7.aclas. Enticndo )'0 (y so)' consciente de que no IOdos IW::l1san ~lSI¡ 
que la fiHlllaliz.ación tleI proyeclo aporta, ¡:Imcnos las sibuiclIlCS CU:llrtl 
ventaj;;s: 

(}M~'<,t111 /'l"/IJ¡/r lor/" rI /,m('('.ft) : cnll\'icl'lc ell algo racional, pCllsad" 
)' con continuidad, /"~a ¡dca magnifica (l ese plOptisilO <¡tiC IIOS di.,· 
jlonellh)S;¡ "Dller en 1I1:ln.:h". I.os l)¡tlP,',silll\ cdlllic-;ll'n Illlld"" 
de:lllcllIm elllocionales r dc disp05íciúIl l¡U:; 110 ~ielllprc SU!>('!'!¡til 

la Pílleba dc su concrec¡óll opcrativa, I.:'n eSte SClllidu, In 
faelo se opone ;¡ lo espollt;Íllco )' casllal, ~ jI; que se Ilace 
del ti!" a dla, dc bs circullstanc¡as 'lile 5C vayan 
eU'llldo yo proyt::clO algo)' tcngo que escrihir ese prn)'eclO lile 
obligo a tcner qlle jJl!llsarlo cn .~II IOlalidad, :1 ti;n!.: 1111 ,cIltidu, .1 1,' 

lIer que 'lI11ic,ipar su b,es )' las líncas b,isicas dc SlI dt:,aflo:!o, '1 lC­

lIer que prever los ¡,';cursos quc precisaré para llevarlo a c:bo, ctc. 

perl,¡ite !Jf/cerfO público: cOllviene Iu persolial-priv;,do '! 
La idc:! ya no es \l1l !,cns;!micllto ü I!P l'ropó~iw (1 ulla III:npr<:­

tar:!ón priv:¡d,¡ dc lo (lile convt:pt!dal','ac<,r, Un" ve'/. escrito ti 1\1(,­

yeciO y hecho ptlblico, penenece a "r·esfera de lo cOllocido. dc lo 

discutible. Se pucde estar de acuerdo") ell des¡¡cuerJo con lo pro­

yectado o C0[11 bs hases de I;;s (lile se' pan,., con Lt.~ OPCilJJl"S tu 


Illadas, elc. 

sUjJollr (/ff(lIIil' colllpromisoJ: COIl fre(tI'ICia, 1;1 !lO formaliz.;¡ciún de 

los proyectos no es sino la forllla d c .:vitar los cOlllprOlllis\¡s. I.n 


00 
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que 110 \:sd forlllalil.ado y, por tallto" 110 cs pÚGlico. no SUpOIlC 

compromiso ningullo, Cllalldo algo ad(luierc esa dimensión alije .. 
(iva de In cscrito, lo concrelU, lo presentado en Ill'lblico es claro 
que su pune \II¡ compromiso para (lllien lo establece (en la miSllla 
medida ,¡ile supone un H,!t.:recho" para (¡uien sc vincula a ese pro­
yccto), :'i CO!l\O profesor de ulla asign:twra 110 tengo un programa 
explicito y pt'lblico posiblelllcllle pueda hacer lo que me venga en 
nada; si, en cambio, he dabor:tdo mi programa, lo he escrito yes, 
por tanlq pt'lblico, esd claro que asulI\o el compro/lliso Je llevarlo 
a cabo C, los alulllnos que se apUlltell a mi materia me c:<igidn 
que CUIl'pla el programa plles(o qlle eso es justamel1te lo que les 
ha movido a matricularse el1 la asignatllm), Lo mismo nos ~ucedc­
da COI1 1.11 programa de pnícticas; 
pel'llliu ¡fe/mI' 1I ('IIVO 1,1 ella!lUlciól/ delmisll/IJ e ill(J'oduti,.los I'e,tjw­
reJ J JJlej,J'rH 'lile remIten {/(ol/Jejab!n No se puede evaluar (ni cua­
lilativa n! ClI:1I~litativalllell[r.:) In que' 110 se ha forl1lali7,at!o, ('olida 
hacerse tilia desnipción de lo que ha sucedido pero sil1 posibili ­
dad de allalizar la penille'IIc!:\ )' el valor de los da¡os recogido$ (o 
COII el pcligro de que IHl sil'l!d" oIlHl,'idns de :\;¡tl'Il\;IIHll'.~l1S crite­
rios de nloracil)11 resulten cotllradicwrios con las expectativas de 
quienes han participado en el pro¡;rallla evaluado). No existirlan 
re["erl'lHes COII los qlle contrastar los datos o circullstancias detec­
tadas, En es re sClIlit!o, la ev;!luaciólI !"orma p.HlC t:\lllhiéll Jd com­
promiso (lile supune def:nir y lIev.lr a c.¡[JO UIl proyeclo, 

En d lel1l:l dd prkticullI la i'orlllalinci(lll constituye, a Illi modo 
de v<::r, \lila clara exigencia. Y ése éSo ljlli:d!', UIIO de sus pl'lIhlemas: la 
escasa fórlllaJizaciÓII (!\le h~ recibido. Problell1a ésre de rarz del q::e se 
dl'l'!van illllC:IUS pmhlclll:ts prácticos: 

(jue, efecdvamente, 110 tellgal11o~ ciare cuíl es su sentido {<)r­

1l1~\tivo (110 esdn claros o, al IlieIW:;. no esdn exolfcilOs los 
propósilOs 11 nhjctivos quc se le ellcollliend:H1), Salvo ideas 
genericas It:feridas a las apDrtilciollCS ["olllla¡Ívas 'lile ~c Flle­
den derivar de IlIla experiencia en colltex(Os profesionales rea­
~e5, c, tlií'ícil I'nr:(lrnrar al(',lll1a concreción sobre los aprenJiza­
jes y !',¡cioras ql'c ~e cspcra (}' se dcbc) alcanzar; 
qllé :;1 !1(; eStar ~l\firit:lI'<::ne'll(; rormali;wdc c:i p~tJceso liad le se 
haga ,e$polls;lhi;: de sus desajusles ni podamos (ene;'Hlla oriel: ­
lació.! .:L\ra sobre CÓlllO lesol"erln5, Es difkílsaber si el pracli ­
CtI!!1 '.aliú hien n IlO (s;dv" c'lI1<ideracio!\es 1I:I;\[iva,;¡ la $~ti:Jac· 
ci "11 I Il<.',so!!:d dI' I"s l'sIlHllallll's) 1'"<.'\10 <pl\.' 110 tCllíalllOS dc 

o antemano establecido cómo dehf:t ~alir o cuáles erall las cUlldi· 
. <.O c.;ÍOIlt'S h:ísic¡¡,~ ,s"J,f(' !as <Jlle )¡ac!all\os P;\'ol:¡r su ~xilO (l fr:H:a",;o 

\J 

"" 
EL I'RACnO':I\1 

!8~ 

" .¡. 

llue no estén claros los cOlllp'~!Ornjsos lllle caJa 11110 de lo" 
agemes (ormadores (el centro 1;liversitario )' el CCIHfO d,~ \1:\, 

bajo) asume en el desarrollo dQ práCliOllll. La borrosidad ,le 
la propuesta colabor;l[íva (COIl' xuellcía de la burrosidad dd 
propio proyccto) hace (IUC Clt,!! UIIO Plleda reilltcrpn:t;(f su 
papel o, simplemclIle, que relll;'hcíe a tCller 1111 papel {¡lit: illl ­

plilllle tln compromiso COfl b ¡;¡fIllaciúll. 

Todas las condiciones curriclllares,:'llIe 5C I1lcllcionaf;Ín a 1:0111i­
nu;\ción tienclJ (ltlC ver con est:1 IHímcr,,': 

La illlrgmcilíl/ del prdcriCllI1/ elle! proC('so g/o/;,¡/ dt' Id 1'</1'11'1',1 

La escasa fill'lllaliz¡¡ciáll curriClIlar tI.:1 pdCtiClIlII suele traer C01110 
consecuencia más directa, su insuficiente integración en el' proceso 
glohal dc la C:lrrera. Ell'r:íuiO::IIIl1 COll.\tilll}'C, Cll Illl/cJ¡as IlCaSiOIll'S, I!JI 
segmcllto aislado c ilnlcpelldientc de la carre!';\. Algo qlle fOfloa pane 
de la misma pero quc mallliclle vinculaciones débiles (o il1du:.o lIill­
guna vil1culacillll) cun el reSlO de los COlllplllll'!He.'i ClIlI icubres (I:I.S 
otras materias, el resto de las cxperiellcias tOI l1Ialíva,s que se les ofrccell 
a los cstudiames. erc.). 

E,¡ el caso de los pdcti":lIl1l síluadm al fln,,1 de la carrera esa dcs­
conexión resulta evidente. Pero. t¡lIl1hiél1 se pruduce ell o'::¡lsiones, 
aUllque SU desarrollo esté est..ble.::ido alu l:ago de llls cSluJios. 

Dos rupturas pri,!cipalcs J~berí;ln s':r consideradas en eSlc plinto: 

la desconexión entrc el pdc\icUlI1 }' cll'eríill)/'(~!;'ÚiJlliI! d.. b\ 
carreras (o de las espcci~tlid.,de5 delluo de éSl.I~), 

En algllna) OCaSill/lC~, lo que se hace ell f·l pr.1cliclIlll tíem: 

poco (IUC ver (o no In ¡ielle CII ;1!JSOiUIO) COII el ,ciIlidu f~,r. 

rnarivo que titne la carrera, En ~~:\s oca~iolles, aunque se 

cumple el propósito de aproximar a los es¡udialltes a los esce­

narios reales d(' trahajo (}' qllids 1;I!l\bién a Ia.~ condici()!lc,~ 

reales de tI:lbaj,}, el¡ las (llIC UII prolúioll,d puede csrar ha­

liendo algo que no lielle nada que ver con lo que estudió), el 

prácticum apona paco COll10 experiellcia dI' :lplcndi7,aje, 


1:1 descorH·xl6h \.1c! pf;h.:ticL~rn CO¡i ItlS ¡;:;,ll Illfl!erji!S dei Ctdri~ 
cttlun~. 

El pdcticum se independiza)' liellC sus propios prore~ores 
ellcarg:tdos de lIev:trlo a cabo. Pierde: la conexiú" COI\ el I,/'t\> 

de las ullidades forll!:ttí\':I~ de I:r l':Illl'I:I (11\,11\.'1 i.I\, Lthlll;¡11I 

rios, pdcticas dc las as:gn:1lllr,1. , etc.) }' acaba comlit 
dose en al¡;;o más y algo distil1tO 11 la flHmación, 
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Pel\, con ello se pierde la posibilidad de lograr alguna de las 
fl!llciolles formativas u;ísic;¡s que ;lI1res hemos atríbllidu al 
pr;ÍCticlIm: la posibilid;ld de esrablecer lluevoS referentes 
aylldell a decodificar los contenidos teóricus de las 
Dicho eu palabras llanas, e~t)r;Ícticllll1 )';1 110 enri(luc(e los 
aprendiz.ajes de las disciplinas ni es eliriquecido por eltos, 

l.m¡;/res el/ ! ti 'lile es"; 

COIllO s~ílalaba en el apanaJo de la formaliz.ación, ulla de las 
ap(lrtacione~ de ¿sta es que obliga a pellS~¡r t:1I Sll conjullto c;; I);oceso 

se prett:"de llevar a caho, Yeso supune, COllsccuelltell1CllIe, que ~<! 
d.: dt:nllir los ~ralldes "úcleos de contt:nido forlll,Hivn del prácli ­

CUIll )' también las Cues ell las que se orgalliz.;:rá, 
La ll;lIl1lalez.a procesual .Id prácticlllll ohliga a tomar ell Cl)IISidc­

raciór, la eSI ructllra de rascs que: lo LOlllpunen, NOl'lllalmc!\tt:: nu se: 
suele e,~ta:' d~masiado atentos ;1 esta pt:rspecriva all;¡lílic~ Jd período 
t\c I'Lk,icas Ilu !' el conlrariu, .:U(\ fll'ClIl'lIt'ia se ti('ude a clllender el 
pr;\Clit:IIlU t:olllO Hila unidad illdilcrellciacla (un (;elllpO, suele decirse, 
'lile .;e p;ua .:11 el celltl'U de Ir¡¡b,¡jo). Los eSllldiallles se V.III de pl:kli ­
La, y s'.: espc: .;\ de d!()5 que se adalHt::1I a bs particlll;llCS cirr~llllSl:lIl":'las 
en las que se prodllcen las cosas en a(lud COlHexlU, 

Sin eniLargo, los (,SIl:dios sobre el prá:::ticUIll han idt"lI{jllcatlo al­
gUIl;¡~ fases t o condiciones del proceso) de p;lrtku);¡r relevancia p .. l'a 

1111 hlll'lI deslIlOlIll dd pr:íCliclIlll: 

• 	 I;a~.: t:e P/,t?/'llI'llúc'n. 

De pan:cltlar i!11pllrt:llh:ia rcsul:a el periodo de I'í'Cpal;lci,)11 (le las 
Il"Íl:liLas. Y 110 sólo pOI lo que aponan en el ~el\tid() illformalivo (ill ­

dicar a los C,;llltl'l::n(CS qu¿ centro \'.:s 11;1 tocado, C,lll qué p[t:re~orla 
[rabajarán)' qué se espera de ellos (n hls I'ráctic¡¡s) sinu porque resulta 
nccesarir. <':011\0 componente forlllativo Üeaviv.lI' los conucimientos 
previos necesarios y prepanlf el bal~;¡gt:: de reCllrsos y capacidades qllc 
d esw(Jian(t habrá de poner (11 práctica d malHe las pr.Ít:ticas), 

En ulla :Ie las c.:ollch¡siotlcS de su (n.bajo Je illveMig¡lcióll sohre d 
pdc:licllnl, ;, las que haré (lila r.:fclt:llci:t más completó\ en un pU1110 

:<Icriol, j:l;ldl D, \X':!~d'l'" c<criLe 'Iw: 0<$' Se" (\,!!~rl: m:c !a p;ndci­
p~'cióli en el pr;ÍclÍcllln traig¡: como COllsecHenó~ tUI óp'timo des:\rro-

C> 
lO \Vil",,,, ),0, (11)<)(.): .,11/ F.",'¡luflífJllli!tI,r PirM F..'1',ríf1,rrl ,~rtll¡' !t"/O,,.II;"(t.O ..... ti" I'rrfimllioll o(/:irmm/tIf)' Trl,c¡'rrsfi" Sáma, IIli1//'r/f,¡rt;O Iflld Tú/lllo­

pI' r~~(ÍlN E<lucatioll, vol 17 (1). 1';\1:\, U-')<J 

"'" 
1'.I,I'ltA(TICU't 	 t)/ 

\' 

¡< 

" lIu pl'Ofesiollal, hall de inc{}'porarsc al ,'\'sarrollo t!t: los (lIISOS ¡ante, 
riores al pdcricum) directrices c!U;¡S ),:collcis;IS con respecto al pe­
riodo de experiellci;1 pdctica ll (p.ív" 58J'.i 

,:1', 
i• 	 Pase de ac()gida 

Se renere al momento de llegada di!. lo.> estudi¡IIHeS al ccntro J~ 
trabajo, La calidad del recihimiculO va,\ servir de "illdicador .. Jc las 
perspectivas fmuras de csc periodo de Ir:;Íl:ricas, La illcerlÍdlllllbre, la 
frialdad, la bllrocratización dc 105 prill iros contactos pucde oca$iu­
nar, aparre de lIna dara desorientación ~}ur p:lfl\: del estudiallt\: tille 
accede a una situación novedosa c illcíúw para él, lIlIa desconexión 
arecdva con re,~pec[O a lo que se I\: pidc, i\1g,llIlUS e5wJianu:s narra¡¡ 
mOlllentos de glan ~gobio personal al V~lse en UIl ccolro escolar \fue 
110 conocen yen el que nadie les espcral',~ lIi ::sl;¡b~ dispucslo ;1 hacer­
les caso, 	 1" 

Por el c"ntrario, un~, buena reccpción (en la que se da illlpOr(~Il' 
Cla a la calidad afeclÍva, en la (llle al¡;ún r\:spons;!ble dd cenlro pn:­
seUI;l a los reciénllct,adlls a la L'lllllUllidad esco!.1I y les 111110H;1 las il1.'· 
(alaciones y servicios indidlldoles ':ldlcs¡, SCLín sus (OI1lClidns durante 
e! periodo de prácticas, Cle.) transmite IIIl Illellsajt: muy posi(i\'o)' p~r­
mire supenlf uds CkillllC:llle las incenidulllbn:s de lus prilllews 1110­

mentos. POHerjoflllellte, Cllalld:l los equdialltt:s el1 1'''":liLas se ell ­
cuelltlcn con algün problema. ~:lhr;íll a <¡uiél; diriMil~e ~' Selltll~¡ll <:11 
lodo mome!l1U (lile SO:1 ;Jcepl;¡dus \' (lue 5C les invila a Iprmar p;llte de 
\;¡ instiwción . , , 

• 	 !'I,¡n!fim('Íól/ d .. /1IJ dit,t"'sllI S1I11;'scS de <!lIe c<lilstad (si las :1\1­
biere) 

Lo!: d¡\'cr~o,~ modelos de I'r;íctica~ vadan <.'11 ella!ll" al ¡í>flnal,) d.: 
de~:Hrollo de las mislllas, Ell el caso de que el periodo de pr.íctiCil$ e~­
tllviera dividido en v:trias sl1hr.l.~cs (ql1e 1m cSllldj¡\'ile~ dehierall ir ro­
tando por los di\'erso~ ser\'ic.:io5 o actjvidad,!s del cellll'O de práclica,~J, 
éste aspecro debe c1:tri:lc;¡rse de,~de el ini..:i" de mallcra <Jlle todo el ¡ ''' ­
rinJo quede sullciclilclllelllc iluminado, 

Aparte del scnlido práctico y daril1cad{)!' que cCllllle\';! esta Cw' 
(un'.) sabe tlué ~xnt:r~~nci"s se le '"an él (~rr~~~1 '.' qué dC'lIand;:.-: se le 
van:'. !Jacer). 1.1 rlanlfi.;;¡ciÓIl t;';,lls111iIC UIl dobl~ ';lellS;I)e pt:l'so,\.,l (1.: 
enorme importancia: 

por 1I1l lado IiHlesrr¡\ 110;1 !luell;! pL\I\illLClci(," l' l''')\'tlca \111:1 ill\­
presiúll pOSitiva ~obre la orgalli1,,'Lj('JlI del (elllro y de la (011111111­

dad ('lhu:ati";¡:l la 'lile lo,~ l'Sllldialltcs (11 IH,írr í(a,~ accedelL 
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por ('llO lat\{), permile al estudiallle mantener un nivel de au­
tonomla personal elevado: sabe (lIH~ 110 depende de los G1pl'Í­
cho!.> de nadie lli Iladie le esd atendiendo como si fllela Ull fa­
vor 1,e1501lal. l~xi$le lIn l'royecm de trabajo}' eso es lo 'llIe 
defitle su compromiso, 

Si, adelll,is, esa planificaci6n se tIa realh.ado contamlo con SIl opi­
nión )' colaboración en el diseno y secuencia de la misma, entonces re­
sulta uds satiifactmio el proceS(' en su COlljUllto)' el eswdianl<: apren­

dir se si<:llte: uds eOll1plO!llelido. 

• Mom( litas de 1'([lÍJiúlI y pul b¡¡ck 

El! UI1 p.lllla posterior ill"istil':, apo)':\lltlol1lc CI! (1;.los de invc.lli­
g;¡dulles, en :ómo la c"liJad del prác¡icum depemle en uucna medida 
Jeltipo de ;H:tu;ldones y apoyos {Iue se presten a los aprendices. 

Las pdclicas de"lsistiJas. dc:s-¡\coll1paí\;¡das apellas si poseell vÍO'-
1l1;1lidaJes fOlln:Hiv¡ls, Las IllcroJologias de trabajo en las práctÍLas y 
lus ,iSil'I1¡;¡S dc slIlwr\'isil)11 «()l1slitll)'el1 recursos b;ísÍLos a b hora dc di­
Sdiaf d I'Cli(,,\o del pdukullI. En ese scntido, una (h: bs cxigcl1cbs 
h;ísicas dc UI1 buen ,'r;Ít:tiClIllI es el (Ol1lar COI1 momel1toS de reposo rc­
Ilc:xivo sublt: ::\ e;'1)úicllcia '1U": S~ (SI,í viviendo. Yolvcn:lllos sobre dio. 

• l:,l.\t: Jc (tJi//!UI(i¡}JJ 

Ctlll10 CUi1\pOl1ente curricllbr que es. el periodo de rrácrie~s de­
¡H~r:\ srr e\'~d'lado Sq!,I'!1l se Ila)'.! pn:\'i.>lO \:11 el Pbn de ¡:tHlll~(i.ílí de 

\0" futuros 111;1eS¡\'OS)' maestras. 
Ll rOrl1\ .. <:11 que 5(; ';valllad, lo:. aspectos" los ql1e se dar;\ illl¡;or­

r:lI\ci;l las pUSO!laS qlle: ~valll:,dl1, el val,,1 que tendrá 1" eV;:!II:t.:iól1, 
,'(( S"II Otlt! t:UltuS aspcUt'S 'lue Ii.HllI:tll :);\Ite: dd !,m}'<:clü y que ,Ie­
be.!;::: I'buru <.:11 ¿¡ (k tiHt:1:1 explicita, 

En un ti abajo anlerior ! he desótrrollaJo illás delenidament<.: <!Sle'
 
aspecto del ¡ r;ÍcticlIlI1. 


• Fase: l,jlt'.\'iI;'1 ¡; /,111'.<111 ¿)/ CIJllllín de la cxp<:riencia 

De la I1llSl1\:! manera {lILe Í;\ f;¡se de preparación resulta de !:,ían 
:':11,: Ll adecuaJ.1 (O!¡{¡El";lCi6t~ Jet pr.íclÍcl!n1, I~ E:se .le 

d<.:r,rc COiISlituy': Ulla piC2J fIlI1U;¡l1\enm! y, pese:: a ellu. hauiwail1lcnte 

ppco utilizada. 

f 
.. ,rII/,(((m dUlIiI¡Jú"m dr Itl ("il/lI11áJu tltlr.rJriÍcum: (tlol~o "/I/di,u/u,-, b""I":,lll Jlltlrnal ofT••~ .« Educatiotl. 

c.o 
Ñ 

... 

U,I'HMTI('tll.1 

Aporta al conjunto de la expericncia la 
Je verla rctrospCCtivalllclHc, de ¡,ceSlrll((III:l1 el 
emocioncs y relaciones (j\fe sude <[lIc(br (U1110 

pasados en el centro de pdClicas. 
La reflexión exige ulla doble condici<Ín: 

lSl) 

de "hahlarla .. , 
de aCliviJaJes, 

Il:c\lerdo de 1m dL!~ 

la condición de hacerse en f,rupo, Lo que se huso !lO o t:lll\() C'¡ 
11110 mismo siga ,Lílldole \,Ue!t;¡/i el1 I~ (ahna ;¡ las cosas qUe? 

(J que pasaron duralllc la" pr¡Í<.:I;.C:lS, El u"jl'l¡vo es pUIlCrlLJ e!l 
común, enriquecerse 1l1utualllCIllC (':,n las expericncias compartl' 
das.' 
la conJiciÓI1 de hacerse de una fonn'~gu¡;ld;l. que: g;¡r:llllice ,·1 con 
trastc r la rellc:x:"lII. I.a simple n;lllac/m l\t' P"StT 1'''' sí l11íS!lL! !;,. 
virtllitlidades de la rellexión. La rcflixi<Í1l 'et¡uierc tilla Ilarraciún 
pel1sada. enriquecida por ¡as pregllli1as. k,s cOrnel1l.1fitls, 1;1 relcv 
{lira de los hechos CJllC pro(1o!'l:iona f.. supervisor o ttHt>r ti..: "del ,. 

eas «IUC puede perrc¡lcLer :11 CCIltI'O ,'c rormaclón () bien al cCPUu 
de pr;ícticas o. mejor :nín, (¡;lcerse ct::ljunl;!'l1l'1HeL 

Estas sedan las lases rlll\d:tl11el\t:tles ;",llC cahe seílal.iI CI1 UI1 l' 

CUIll de t:¡¡lidad. 

E<lmtcgill! de wp(i'!,isión ,rdopl'u/,:S dur.lre.' (/ ¡>rtfctintll/ 

Este es, el! mi opinión, Oira de 1m ]H;m05 cru.:ialcs CI~ el Jl'sanollo 
dc UI1 pdClicll111 ,le t:aliJad. 'l:lI11pOCO e~, a l11i mancra de \'er, 1I110 d, 
los rasgos fuenes de IIl1estro,~ ¡u:lCtiC\!t1\s, COII\(' seflahlJ:l \.:1\ UIl 1'11"1\' 

¡¡!\lcrior, las ['deliras t1cS-¡\ClHllpallaJas piel,!':" I'''"t: d,- Sil v.lhde7. L>t· 
111ativ". !i'lc!tlSO auoquc persistall COI1l11 f{·'(t)c::r¡'~Il(¡'" ilHl"I<:~al1\':,":­
"!Hcdadas por lo~ C~ltlJi:tlltes. (¡lIúLt 1,1\1\' di'lI!!lllliIL¡~" I'ulcm:ia CO'HII 

clell;enro capaz d~ suscital· IlUCVOS siGnir;c.ld,,~ y dc: ;111;\11/.;11' CO'I1Fl:1C;' 

cías positivas. 
Por supuesro, el estilo de asesof:lll1iellW t¡lIe sc tlr!cce a I()s estu· 

diantes sude estar en Cllllson:lm:ia con el I\lod(·lo de rOlld" que rige .;:1 
desarrollo del pníclicUI11. Como ha sciüdado GanEn", (1 ~89) b Sl,­
pervisiól1 puede moverse en la m ís 111 II Jireccióll en que se orienta "i 
modelo formativo (!>aradigIJ1a de:: rOflll;Jcirí". 1" U¡::llJll1ílód él; '1";'; 
5dhy:1Lt~ nl pr,\(.(iCtHli! 

a) En los modelos cer:trados en la ellseiíanza (paradigma tradicio­
nal) la supervisión está muy orientada a cOl11ple[:tr el elluípaf1lícllt,; 
técnico de los estudial1tes y vigiL, que éstos vayan consiguiendo las di· 
ferenles habilidades requerid::,. 

b) En los modelos celltl'iltlos cn el aprendí7.;:jc )' doarrollo perso· 
nal de los csrudí;1I1les (paradigma alternativo) la ~\ll'crvisi¡'¡l' se ejerce 

I 
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<i e ulla 1l\~Ilt'fa nds abierta Ilatando, sobre tndo, de ofrecer lln con­
¡!Il\(O de l xperienLÍas ricas y vari;ldas para (llIC cada e51l1Jialllc pucda 
ir IkvanJo a cabo su propio itinerario y elaborando UI1 Illarco de re­
fw:ncia rdlexivo sobre lo que hace. La, supervisión tiene un selllido 
nds direu:vo y diril\ido a ..COlllpl<:l:lr el programa.. ell el primer C;1S0 y 
nds orielHativo y dirigido a "aLrir caminos y significados .. en el "e­
gllndo. ' 

Tillllbién nullough y Gillín (l ()91¡) se (Iuejall de la urielHación ex­
cesiv;ullC/I((: dirigida al uc/lll'enamiCnlO" (Iraillillg) quc adoptan Illll­

clmssistcn.as,de supervisión (orientación derivaua del propio moddo 
f(ll'lllativo al que pertenecen), Es Lien cieno. en ¡odo C;150, que dios 
lublall de !:'EUU }' de Inglaterra y ljue emre nosotros la "supervisión" 
(lI1I10 fUl1ci(íll a dcs;1/'1'ollar cn los CClltroS dc fUl'llIac:ióll est¡í I11CII05 
(orlllali7,ad",. La idea d.:! "¡rainingl>, segltll eslOS alllon:s, lme comigo 
la cxpcclal 'va de qtle los estudiantes hall de ir adquiricndo listados de 
("mpelcIH ¡as)' h;¡\,ilid.ldcs l'f(;Vial11ellle detcrminados CII su phin ¡i)r­
l1l~tivo, El' algullos <:;1505 esos lisl;1tlos ClIlStilllyen marcos de refercl;­
(Íl cuya (OIlSl'LIICi<111 servid para evaluar 1m ,~úlo a los individuos si!lo 
a las propias illS\illlCiullcs I'ortn¡\tivas: lalllO centros universitarios 
Cllrno cemros de pdcticas: recibidn la aCrt:ditación como tales en la 
medida en qm' eStél1 cn llisposiciófl de ~arallli1.;lr (Iue los estudiantes 
van a I'0dn adlluirir dichas cO/llpctellcias\!. 

Sin elllhargo, IlIla VC1, IIl:ÍS, )'0 CICO que IlO C!i éste lIuestrO 1'1'0­

blmla y pI'r rallto no ha)' que recrearse: ell refen:llci¡15 propi;ls de (llr", 
("IIIOIOS, 'lucstl'O I'rohll'I,:a es 'llIC :1jll'lla" si existe U!! sistellla claro }' 
biw estah:ecido de supervisión. Es cierro (¡lIC tCnemos tlllores (en los 
CClllro~ dc ÍlHIlI<lciúll y e11 los celltros de l'dcticas) pero Ili en lillO /Ji 
el! otro lu~\ar. aceptando bs eX(eIKiol1cs, hemos llEgado ;t conllr,urar 
(11:;\ :llI\l\lI\il':I /,1'< '.1 (.//(/,/ j;!J'lIllilil'I/ dc lo,' lillOl'f':S. Y sin tlIlorc~ 110 Íl;I)' 

prkllculll 

Disj'lIJifilIO, d.. L'/.·¡f{¡/lI(ÍÚI/ Ilrbíf/llllo,¡ 

He he,liU referencia alHes a este !,lInm COlll0 tilla de bs Jau> ne­
cc"",ias;:11 't11I'r"gram;J de pdctic:s, Conviene itllfOdllcirlo aqll!. {'Ira 
ve •. como "~(()rdal()r;O de lill C"P\I'IOII,isu curricular ;lIdcdillablc en 

· " :o~r;~nl:\ !U:-TdíHjV(1 

c:;:¡ E'I' <S la 1''''11'''' "d"II,O\I" l"lr e;en,I"" I'"r 1" NASDT!'. (NacíulI'; A"ocia­
t.O otSt:tit.' I )jn.'(,.'toll\ 01''1'":,,,:,'11(,'' F.hlt";II;tlU): ~tat\ (r("ad" una .uup!ia list,\ de fcsute:.­
c....:J dch~: I ,"en'ir COlno C"sdm.bfe~ p:lfa jU1.gar a lal il\~dtucinllcs de car~ ít su ant':­

(NASnTE: SI""d,,r¡ (M S,,'ff 11/'/''''1'''[ nrTltidur f:d,,,,,tíOIl. \XI"lo;nglOn, 
¡ ),(, 1'1'11) '~i""I\I 1'''1' 1I1111""gl, r <;idill, "l" (i .. 

.. 

El. I'RAcnUll\1 1<) 1 

La exigencia de ev;duacióll de los progr;1lllas. <11It' 5e illlció COIIHI 

un requisito de tipo administrativo (para poder dOCulllclllar Sil rcali. 
7,ación efectiva y el liSO de los fondos dcs¡illados ;¡ su dcsarrullo) 11;1 

ido adquiriendo cun los aflos y cuo)-: illtr{)(luci61l de ¡Iuevas !Iludelos 
de evaluación nucvos se11lidos nl;í~ pr;'¡xilllus ;1 lo que supolle la (011­

grucncia curricular)' la efeCtividad del pruceso seguido, 

No debiera hacnsc: nada (lllC 1\(1 fuera acollll'aiiotdo dc 1111 sistellla 
de evaluación. Ni rdatillo .al práclicUlll, ni a nill~UIli) de los otrus 
COlllpOl1elHeS () IIlOmentos de la (orlllacitÍn. La posibilidad de ;lIl1l'li;'l1 
IIUestros conocimientos sobre el pr:\cticulll. de nlC:jor~r su disciio )' 
desarrollu. de reron:ar sus aporraciones rormad";ls, dc IIlcjurar ¡as cun­
diciones de su des;1rrollo ¡lIlerinstitUcional. ctc, depl:lllle en glall lJ1e­

dida de <¡ue vay;lI11os aClll1\l1lalldo cXl'er;c'llc;a ~. '!;lIO' s"hl C 1" 'ltlc \';\ 
IIIOS hacicndo. 

Con frecuencia, el prácticul1l (en tamo que 
de ser congruente inclu,o COIl b" I'lOpias /(,llI1l1laLioIlCs que l"ilal.k­
celllUS para los estudialltes (Iue "~Il dc s~¡;l!ir!ll: 1" ~"I"I:!,-i')lI de' l.0:11­

pOl1enrcs reflexivus y analíticus dc b expr.:¡icllcia quc les I'cJil\io" ¡¡ 

dlm SOIl aSpl'CIOS que nO,\OIIOS 11Ii'II1US (I'I~ 1'1O(;':;OICS!;¡S dc Ilnivcr,i­
dad cncargados de orientar y courdinarr,cI I'ráClíLill11) 110 cjercelll'" 
sobre nuestra parle del compromiso. Así,¡~s posible: que nll'~srros estu­
dialllCs ha}';In renexiullado sohre su expl'l:jellcia ell los n:lltlUS dc 
ticas pero que nosotros nI) lo h;I)';I1ll0' ¡'·cdlo sohl c el dl".u 

iCUl11 cn el quc lt';llm, paníc;!,;I..!o, !.': 

l~s bien sabido que la cxperiencia Ill:gcnera pur si misma 31 11<.:11­
di7.aje, Es preciso l/ue l'sa l'xpl'ficIlC;'1 sca;!cvisada )' SOI1ll't ida a ¡lrO«;­
sos de reajusre derivados de IfI~ rC~.lIltad(~S di: di~'¡'a revi';'II!. POI e,,,. 
pesc;¡ la grail historia ()Ul' til'lICI1 la, pdc;':<:as t'11 los I'f"gl;IIII.¡S de 101 

.. I l· . ,1 1 '! Ill1:lctOI1. 110 pOI ernos (e':lr 'luc las co.~a:_ la)';u; IilCJ"LlI () I!lUC H' l'I1 

todo este tiempo. A \'cc¡:~, incluso. !!1l0 'lodrí,1 tellt:r I.i jllljHOiúlI de 
que se ha ido hacia :uds. 

También es detcctab!e d hecho de I¡;.."~ rt\ucho_~ discursos subre I.IS 
prácticas (proyectos dc pr;íclÍcas, ¡¡rtíclilos )' ntllJios sobre Jkho 
lC!rna. etc.) siguen siendo proposicione,s bietl ;Ilten.:iolladas pero (a­
rentes de daro,;; que les sirvan de soporte'l Rcnej;1n opiniones. valor,l­
ciones personales, ecos de la propia eXl'e~'iellcia ;11 f(ll'Illa I , pero I'''C(" 

datos. Eso se debe en parte iI la CSGISa illlrodu¡;¡;iú/l de la c,,;¡lu¡¡¡;itíl1 
de !\lS acmales progr;¡nlas de pr;ícti(,II!l 

1,05 it;¡¡i;lIlOS (ya sé 'Iue IIU,IL;1 es bueno gen'!r,di1..1I pelO lo he oh­
servado en muchos equipos de trabajo y es algo tic lu <I\le sienlprc le

\. I ' ,hablan) dan mucha impon;1ncia a lo que e los llaman dOCIIlJlf'I,t,,(/,íll, 

EIl'rincipio gcneral c~ que no se hace liada quc <¡link ,i~1 d"Cilll1Clltar 
(en ¡llH.!io, en video, en memorias d!: 11l;l!eriales. ele.). Esa OO(lIl11l'll­
tación servid de$ptrés para (llIe se p\leda rcvi~¡ar cll'roce"o. par;1 podcr 
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J~rle pllblicidad, par~1 defenderse Je bs crfricls, par:l poder sulicitar 
IllleVaS ayudas, etc. Pero lo importante es <lile queda cOIISI:\lIci:t ¡'!sica 

nabajl\ realizado )' que sc va COllslfll)'ellllo \lila especie de i<IllCII1()­

rh" 	histór,c;\ (1I11i! &(//1'-'1 dllti) dc las accioncs. 
Esto resultada tIluy importallle talllbiéll ell el tema dd pdctic\llll. 

CONótClONrcs OI1.CANIZAIWAS DEL 1'ltACTICUI\l 

En eSle tercer apartado quisiera dejar apulltadas algunas condi­
ci()nes org:lllizativas t¡tle hall demoslradu r.u incidcncia en d desarru­

110 de un buen pnícticlltll. 

L"r (tlJ'dOt. .'·íj.{J(rlJ dt.'1 t!j((JJ¡lrJ;¡j ti!· 

Fn algún Ilwm<:l\tll yo Illisl'¡iO dcft::!H!1 ltu.: e, Illcj:JI' 

de 11l¡:,:tic:\s a ningun¡\ l'r;Íclic'''' ('UI CllIlHICCS s-: 110S h¡a:í¡l 
dispouer de celll ros de pr¡iukas sufiriellles y elegibles por su 

calit!;¡d. EIl tal caso, p;\lcda prillritario el hecllll misl1lo de "hacer 
ptkticaslI ~obre la cOllllkióll de tltle el CCIlII'O de pdcticas ¡cunicla 

lIl1:I serie dc requhims IldnilllOS. 	 . 
PuStCr,tHllIellte Ilc l'aniól'ado en UIl programa curupeo 

bdl) a la ft)~I~laciÓ!l proCesiulI';!) el\ d cual liemos iJu c:studialldo Lt$ 
condiciones b;Ísicils para l¡Ue la; 1)r;Íctica~ C:11 ei1~pre:;as lugrcn los re­
S\ll{~dns f()rlllatÍv(\s prclcl1didllS. N\lc~{ros colcV,ils franceses ¡(,lIfall 
diliOS sulkl<:lllcs como l"lI'a illJicar '\lI<: los ¿eclOs f'orl11:\livo:; de las 
11l;:c¡icas v"lÍan COn~iSlCI\lClllel1l<! en ¡"unción ti.! las canH:ledslicas Ill\l ­

lCl:ales)' f'"ncit)!1ales d:= los cscenarios. 
!.;, l'Xp.:riellcia dc los IdlÍ!I\lls allOS c'¡ llls plOgralllas de :H';kticas 

lilli;¡LHl1l"l!~ en el I'r;\C¡i(ul1;, ha vtllido ;¡ corroborar ~s¡as ideas. 
CII gcnelal de clialquier tipo Je práctica puc· 

.kJi ;:x¡!,!,:,1 se :\[1I'Clltlu.'ljes pmiti'.'os tSlll¡relOlio si esas l)fácticas van 
acolllp;¡j'j¡l(laS de Pfocesl)S de reflexión bien guiaJos por el tUlnr/" de 
lH;Íclicas), as pl;ínica, de'''I'¡,ullada,; el! esrenarios estimUlantes y ricus 
Uc:jll1 tras l'e si UIl poso :orlllatlV() tllucho mayO!' y meior organiZ:;ldo. 

En est.: scntido, a dns tipos de c¡ractedstic.¡s PCdCI1103 prestar es­
pc(id :llcn('itÍn COI1\O vari;lbles que ccnstilll\'en delllrnllls ("¡"Ices d,: 
dt':rrl,\:na:- el sentido ~I ~os í~sllh~Jn~, J~l pcdt.vlo <1: pr~lcd(":'lS 

11:\' caraclelÍs!icls J11:1lt'lI,de, (1:nllar\O, lIbicICi"I11, ,i¡lO de 
c:? ;;el, vld"d desarrol\;\da, rccursos dispollibles, etc.). 
1..0 ei t:;rilo de rllllcioll;\lllient(1}' la o<Cl:!llll';¡ institucional .. (cstilo 
...c;.. d.: \·llle!a7.~(), I!;\\¡itos d~ cLl'.lperaci,ln entre los profesores, 

c\il1\;{ dc ((ahaio. etc) 

... 
EL l'i(,\CTICI I~ 1 	 I'.n 

ObvialllCllIC no sicmpre estamos en condiciones de poder 
lu mejor para nucstros eSHlc.liames (y nlelH1S ahora COI! la negativa 
mal de muchos cemros y profesores a recibir alumnos ell I'r.ícticas por 
la política de rescisión de ventajas en la marrícula universitaria de los 
docentes). Pero tales circunstancias l;lIlll'0co pueden hacernos cej¡n 
en la idl:a de que. podamos u no. se Hala de Ulla cuestión de relevan­
cia y que se cOlHrapone con cien as pdc(icas habiluales en alguna, 
universidades, como por ejemplo: 

dejar que sean los alumnos los que se busquen la vida)' sean 

ellos/as quienes encuentren el centro en el que van a realizar 

las pd.C[icas. 

c:stablecer orros criterios Je elegibilidad: proximidad al LelHIIJ 

universitario, facilidad de despla2amieIJIO de los !lltOres. L: 

costumbre de haber tt':lbajado COIJ ellos ;1I1l<:rioflllCllle, ete. 

considerar qtle <'sla es Uila ell':S!;,"1\ SIn ;1111',)1'(;1111';" y 1'01 

canco renunciar a tener crilerio alguno. 


Si remira f:ícil cOllciuir que las Clllldicl"Ill'S ¡allIO materiales CO!110 

funcionales de l;IS illSlitllciolles condiciollan el dcsaflUllo del Il¡;ÍCli 

Cllm, resulta más complejo CUllCn:tar cu;ílc:s dc esas 
sultall bcneficiosas y cll¡íles I'IICd':l1 scr pel judiciaks. 

Al menos en lo que se rdiere a los a.spC:CtD> m;\tetiales se precisari,¡ 
Je evidencias más con!fastaJas en rdacilín a algunos aspectos (talll~fi(\, 
llbicación, configuración de la eSlruc:l;¡-a, Cle.). Para cicrru tipo dc 
aprendi',.ajes potlr/a resullar 111:\$ bCI1..r'iq'psa IllIa illstitución pCqll<:I-,;i 
(una unitaria, una escueb. pequc:fla. etc':,lporL]lIc se hace Ill¡ís mancj,l ­
bie para el aprelldiz. En cambio. para oE-o tipo de apn':l1Ji7.aic~,
II l ' . . \. . I 
l) elllel1te resu le" lilas COnVCllIClllCS IllSt.').UCI~",e~ mas gratH ':s)' CUlll' 

plelas porque ofrer.ca mayur v:uieLÍaJ Jc SitU;lciolles}' pet¡¡¡ilell <:lIlral 
en dinámicas re'lacionales IlI,ís rica". .! 

Resulta obvio qUI! la calidaJ Je losll,ecursus disponibles 
programas en rase de desarrollo en un a?tro abrirá nUeV!lS 
des de cOllocimielllo y prácrica p¡¡ra F·s estudiante:; <¡ue tengan la 
suene tle hacer sus prácticas en ellos (sie' "I're claro esd qlle dicllL'$ re· 
curS05 y pro¡;.r'llnas esté:) aGienos a su !,allicipación dllrdl1te el Ile­

rioJa de prácticas). ,: 
Par~cr, ino~l~dtilC¡H~ ill(li~s(lrd1abte: íldC Ll d~I)~~rn~ta "fe fUII'~·i\o • 

:lamiClltO de ¡".~ CCnllO$':5 1111;, LaraLtel,istlLa 'uasica ..:n esta prilller;¡ 
fase de inmersión en un escenario prd'esional real. No SUli!lllCll!(' 
por el efecto positivo de verse el aprel;1liz incluido ('11 1111 c1illla lle­
lrahajo sacisfaclOrio)' co¡rdial. sino por lo l¡lIe supone de "ll1odc:lo" 
dI.: acw:!ción profesional que él o ella pndr¡ín ¡msleriorfllclllt: hau:1 
suyo. Pero de la misma lIlail!:ra. lo~ efeclos de la clIltura im(j¡uci()· 
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lul (c~so de ser ésta negativa) pueden resultar penlllbadOll:S para los 
aprendices en la medida en 'jlle ya desde su primer comaClO COII la 
IHoCesión vayan imroyectando los vicios habituales de ésta: el ind¡vi­
d!lali.Hllo, la forma autoritaria o diu:cllva de uatar a 105 lIilios, la 

. fo[ma libresca 'dc manejar los contenidos, el empleo de mé[()dos 
P¡)CO illllovadores, etc. 

FI (j/i{lI ti, l'a/,d)f)l/lciÓII iWltTillJlÍllláillw/ 

Este es Olro aspecto de gran importancia en lo qlle se refiere al 
formato organiza¡ivo dd pdCl icum. Los moddos de colaboracit)n o 
"I'arll'nar:ado inccril1Hitllciollal .. CXi5lelll!':.~ f!1l el mundo son mu>, 
v:lriados el1 estc nHllllCIllO y cOnStiluyell 11110 de lus detcrll1inantes 
flllldamentales del desat rollo (ya veces, incluso del senlÍt!o). del 
p ráct iclllll. 

Algunos dc íos IIloddo$ cilados podriall caractcriwrsc dc la ma­
llera siguiC'lI!e: 

a) Iv(odclo inlilllnal }' basado ('11 las fe!aciolln pt·l"sllllales. 

¡:Il rcalidad /lO es un !IIodelo de parten,u iado pues no existe 
1111 Cdlnpl'Omiso illslit ucional de cola[¡or;¡ciLÍIl. Esta se basa en 
las rda..:iones pClsonalc:s (algullos proresurc~ Illlivelsít<trios CHIIO' 

cen" profesores tleI celHfOS Je pdcriras y les piden tIlle recihan, 
por I¡\\'(H, a sus estllllialltt'S). 

Slld!.'1 coil1ddir con IlImldos puco !t)/'lllalit.:¡,los de \l1;Íl:IIClIl1l. 

1,) t\ '".lelo ha,:!d" (11 1.1 !'ICdulllin:lllci,1 dI.' 1.\ l'\;lilllcltlll I~)lllla· 
lt \ .l. 

h el Ilwdclo espaClO1 (r lalllbicn de orlOS p:1Ís!.'s (,lIropeos). 
El p"Í<.:lícum penen'xe a la instÍll1cíón formadora (la universi­
dad :1\ lIuestro caso) qlle es '¡llien lo define)' anicula, quien se­
lecciona IllS centros de pr:íclicas y quiclI supervisa el dt'sar~(Jllo 
dd p·c.ceso en Sil COlljulllU. Las inslituciones de práclicas juegan 
UIl p'¡pd secundario y subsidiario de LIS dccisiones qu.: s..; :ltbp­
ren t.l ,,1 ."c!llro de lor,nacit'>n. 

Tal suhsídierietL1d suele t:'aer cOllsigo una debilitación dd 
cOIn¡Ho!\1iso asumido por los (enrros de práClicas. En el mejor 

el de lo:, c:l.ms, ellos reciben :\ 1m eswdi,lIlles CII I'r~clic;l.< y les <1:111 
t.O (""cili' lades para incorporarsc a 1.1, 3Cli\'iJ~,ks lIue allf SI.: ,k;arrll­
CJI 

Ilan, :1el'O FGCO más. 

,, 
,'. 

... 
El. I'IIAcncui'¡ I'}) 

c) Ivloddo basado en la Plcdomill;¡ncia del celltro dé l[3bajo. 

Dicha predominancia se refierc, ell genera!'.!, ~ólo al penodo 
de prácticas. Es d celllrG Je trabajo/quien determina (lIJé tipo dc 

. prácticas se pueden haccr en ¿( y bajo qué condiciones. 
Desde luego, este plallteamielllo !lO illlpitlc el hccho de tlllC 

exista IIn Jiálo[;o previo entre ambas instituciones. Pero el as­

pecto b:ísico del modelo estriba cn que el CClltro de trabajo no 
renllncia a su autonol\\!a ya 511 propia lógica producciva o de 
servicio. y, ell consecuencia, m;¡rCI las pautas a las que halmíl1 
de someterse los eswdiantes {Iue aClId:l1l a ella el1 periodo de 
pr:íclic;¡s. 

Los líltimos plal1leallliclIlo il1gk'ses en el :íl11hilll tic la fi'l­
l1I;¡ción del profesorado tiendcn a es!a opción. El C(Jl(J/ci{[rlr l!Jr 
¡Irl'rtlil'llioli ofTenrJ¡rr Et{/tClllÍlI/I (("ATE)'~ ha introducido 1111 

plalHealllienro (denominado "(//,/,I'('llIí<'<'J/,;/,-) <.:11 d (pIe ~e 
tiende a reducir dc.: m;¡nera signil¡cativa el pcso de bs ,lIli\'~rsi­
Jades cn I;¡ formaci()n dc los profesores lIa,dadal1¡jo este conl­
pmmi~() a las escudas: el HO% del pel ¡Olio de COllll;\ciún se ha dc.: 
1<:;IIi1ar cn d lut:ar dt' I rahajo. 

En ocasiones, C!itc lIlodel,) inclu)"e un (¡\tllhio en el cstaws 
de los estudiantes en prkticas: dejan dI: ser allllllllos \] estuJÍiHl­
tes para convenirse el1 ";lplelHlic.~s" C<lll un estatulo bboral pro· 
pio (a veces con contrato ~' salario). Lo tille: SUPOI1e' a su vez. lju:: 
los "aprendices" han de incluirse en el proceso Je ¡[ahajo 11<1111­
tlIal ¡¡slImi<:ndo I;,s tareas t¡lIe se les cll€,:olllielldcn. 

Es 1111 modelo IIds Ila[¡¡lUal cUOIndo la, 1'¡;Í.¡ic", ~c Icalil. .. " 
al final d~ la canela y tienen ,¡¡la clur01Ciól1 cs¡íll,ab!c. 

ti) ~A()dclo basado ell un "parrell;¡r:ado e111ltlibrado ... 

. ~ EI1 esta (unfiglllaóón, ambas ;:lstitlJciolleS ¡íc.:llell un papel 
propio asumido por el propic; 11100;;10 de formación. El mapa de 

IJ En algH"os centroS a'(~ma!1C:~ dc 1~\I''';H..·i!;~n (g.:ncratlt)CIHC \"íl\(uhda 4d If;\~ 
hajo p",resioll,;', 110 JI d"~~I1!c) r I~mi!jél! el! "l!' ,!${<:lllrtS rr?n,~,e5 dd 'apfCIHI>,,¡:r·, 
la pr~("dofHin;¡!1ci3 cid ('{·nHn de tra!),,)u ~~ '=t;t;~t1~ :: a !odo el :H(\(~Hl (or~!l:Pl·;n. :):Hl 

b:; (Clllff),li J~ nabaj" (I()~ ~.~l.~I\I;~"ICS Hao d.: h;¡;,c.:.,:.~'d\_ ."ICt·pl;l~I(l~ FH:,\'i;\lIlCI1\\... eH 110 

t:I:,"nrro de frahO'lio ~HII('~ dc pOdl'J' iI,;ltríc\l!.if~t· CI1 1i (CUUo dc: fUI'IIl.tí,:ilín) !nl;. que t!i..'~ 
U:rfHtnan el pl·dil f{)r¡n~tÍ\'o_ I.ai( institucioncs :u::'".lérni,;}.s lo tloe: hacen c\ (:eIlO;1I ~\t 
aportación c:U fa.~ dill1C:nsjoncs dd perfil t.ptC les SC'!) Iuol,ias {cow.KirlllcHloS en a!f.lI· 
n;110 l1\"lcrias hásiL:l~. ele ). 

1'1 vc.:~t~(~ 1\.\I'101l. l..;PuILHd. A,)' \Xlllytl~'. ( (lq()2)~ .. F\/'OIO/¡'II,r. (.':ir/; JlI, 
,;:::pl1r1 n!I1(,('I"tdill1tinn IIrml inllitl/ fntlll¡"K II1JÚfll ·n/J 111 tugl,"ul.. , Inurllal Uf Etluel o 

';011 I'¡f ·l<:;t<:hílt~. 1R. P.r,. ~ 1-)7 
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cam, H:(CIlCias villcubdas al perfil plOfcsional dírcrelll:í:l CI](IC los 
:qHCltdi'La)éS que ,e hJIl dé: ,lcsJrrullar en un esccIIJrío y los 
se han de desarrollar en el (1[r(;. En ese scnrido b colaboración 
vielle illlpuest;J. por el propio modelo formarivo lo t¡ue 
la au ol1úmÍ:l de cada lIDa de las pJnes, 

No cal ,e duda de que: el estilo de panenariado va a afectar fueru:­
me¡¡¡e a la forma en (¡lIe cada instiwción va a afrontar el compromiso 
uc: la formación. A veces nos {luejalllos de que h,~ instituciones en las 
que nuestrt.,$ estudiames reJliz:w SlIS prácticas muestran poco imeré, 
en ~,lS miSIl' as. Pero hemos de comprender que el papel que tienen re­
servado en d conjunto dc:! proceso remira muy secundario y que eso 
mismo resu sentido a su implicación: están colaborando (a veces a 
c.ambio de liada) en un programa que es de otros y cid que. COIl frc­
cuencia, saben muy poco. 

La jnJpliCl1cíJn I"1:',d tll:' IlIs imfÍtuciolll:'í parfÍC/p,lI/ta 

Aunque este puntO está unido al arm:rior, no deja de tener un sen­
tido propio y panicular, Nos estamos rdiriendo at¡aí al grado de im­
plicación r..:al de las instituciones. entendiendo como algo bien dire­
rente de cara al de~arrollo y calidad dd prácticul11 el que simplemente 
baya gente implicada a que sea la propia institución la que se halle im­
plicada en el Droceso del prácricum. 

La impli,:ación institucional ha de ser analizada (al1(O en lo que se 
refieu a !as instiCllciones de form;,ción (d cenero universitario en 
nuesrro caso) como a las instilUciones de prácticas (escudas e ínstitu· 
cos en nueStr0 caso). 

L:t ilnplicación instirucional dd cenrro universitario no se pro­
Juce si canco ;1 diseño. como el desarrollo dd prácíicum. así como su 
oper:J.civización (la llamada a lo~ centros. el eSlablecimiemo de los 
;¡cuerdos. ia valoración del programa. etc.) depende de: personas con­
cretas (o en ~'-' caso de aigún deparramelHo en panicular). En eSOs ca­
sos p::Jdríamos de:cir que hay personas implicadas pero rcsulta mis du­
doso que se pueda h:lblar de una implicaciun institucional efe:ctjva. La 
implicación irsr¡wcional conlleva la de sus directivos y la de sus es­
,rucwras (Juntas, Consejos. etc; ramo en la definición COIllO en la 
imple:memación y evaluación del pdcticum. El proLegonismo y, por 
enJe. la respollsabilidad, al mcnos en su sentido gcneral. recae ClI la 
insrimción y 11, ~n bs personas COllcrct:J$ tjl¡e la il('van a ..:abc. 

Re~ulta interesante analizar el proceso seguido, a este rcspccw en 
tos útt~1l10S añus en muchas de nuesu:¡s instituciones. lnicialmenw 

,1 o 
w 
en 

E.L I'RÁCTICu¡~! \ l)] 

" 
, 

cran las f.scudas de Magisterio las que :;nsriwcionalmentc lIevJban ,l 

cabo el desarrollo de las prácticas escolfre:s a trav¿s de: Comisiones u 
de Prácticas cxisren(cs. G reorg:n'iucióll de los Planes de [s¡:l­

dios y la adscripción de los compromis(s docenn:s a áreas de conoci­
mienco significó que también las prácri6s hubieran de ser adscritas a 
Áreas y Deparramemos. . 

El Dpco. de Didáctica y OrgJllizac-:ón Escolar se hilO c;lrgo. cn 
cClHros. de la coordinación d~ los progr;lOtaS de prácriuoi. 

Posiblemente cada uno pueda tener su propia valoración de CHC he­
cho y de sus consecuencias. pero e:n mi opinión, se: produjeron tres 
consecuencias imporrames: 

una desvir:culación instituciona' del proceso de las prácticas 
(las tareas internas y externas del proceso recayeron en quien 
había de coordinar el desarrollo del programa de prácticas). .. 
una profundización en el sentido curricular y en las condicio­
nes que debía reuní: el periodo de prácticas. La atención pro::s­
tada a este componeme formatÍv() aUl11emó y proliferaron tc,> 
congresos y 10$ estudios sobre prácticas. 
una cierta desvinculación del restO dd profesorado que 51': de­
sinteresó (salvo cuando precisaba de horas para completar s u 
horario) del prácticum. La falta de protagonismo en su desa­
rrollo (encomendada como señalaba a un de:panamemo e:1 
concreto) pudo tener también que ver con esta incipience le­
janía. 

Como puede verse dos de esas consi!cuencias tienen U!l c.. riz n<.­
gativo por haber genc:ralizaJo una cierta desimpticación de csm.1C(U­
ras y personas dd rema ele las prácticas (se produjo, una vez mas, e: 
conocido principio inreracrivo de que el aumenco dd protagonism·) 
por una de las parees trae consigo una disminución de la parriC¡pac.:Í::S;l 
por p:lrte de los otros componentes dd s;srema). Pero. por otra p:>rr<::, 
rLl"iO como consecuencia positiva el hech::J de que jos dldactas reforLa­
mos el scmiclo Lurrjcular de! prácricum y lo convenimos en un as­
pecto priori;:;¡rio en lo que ~e refiere a investiga:::iones. congresos, pu­
b¡icaciones, etc. 

La poseer ior ge:neralización cid pdcticum a rodas las carreras 
con la consig:.lienre complejíz.ación de su pues¡a en prá..:¡ic;¡ ¡rajo 
como consecu-:ncia una nueva incorporaci6n de las insrilUC;O:1CS ;J 
proceso. Simultáneamente la pelea por e). ~.umento de compe(Cnc:i;H 
(y de horas) por p::.!'(C Je lo~ Dep:lr~ame:~'ros uf¡i'ler~itarios [faj.-, :::on­
sigo una !!ueva re~implicaciól1 de éstc~ t:n el desarrollo del pro­
grama. Todo ello h<t supuesto que esremds regresando nuevamentc a 
la situaci6n inicial: los cenrros han ido i.l:~ticubndo nue:vas comisio­
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nn o comejo" del¡)r:iClICUlll n·sI)()lls.¡[JIc, de su Jdllllción, d<: h "~­
lección de ce!' lroS de prácticas y Je la coordillación del desarrollo de 
los rl1ismos. Creo que eSt;l nueva fase, una vez (¡ue el pdcticlllIl ha 
adqu ¡rido LOdo el relieve y sentido <!ue merece en el contexto de la 
CSlrucwra ClIfiicubr de bs carreras, ha de ser muy interesante y pro­

ducti va. 
Por lo (llI<· se refierea a b vinculación institucional de lo; centros 

de prácticas esta presenta características paniculares y tienen que ver 
flllldamenralmcnte COIl Hes aspectos: ­

la función de legitimación de su participación en el programa 
(quien amoriza o asume la participación de ese Cenero en d 
progra.na de prácticas) 
b función [Uwri;¡! (quién se encarga y en base a qu¿ (ipo de 
na¡¡c{;wo compromiso de la atención a los escudiantes en 

práC¡iC.lS). 

la fU!lclón de integración del plOgr:Hlla t:n la dinámica inHi­

ruciorul (qUé se supone que :lporra el hecho de parcicipar en 

el prác. ícUlll a la institución). 


Cada uno <1..: es(Os aspecco; mereCt: un comcrHarío. 

En primer lugar. rcsulu muy difereme lIn;) sí(Uacíón en la que es 
unJ dc::cisión p,:rsonal la que vincula la instiwción al programa a orra 
en 1:; que se trata de lIua decisión adoptada por UIl órgano colegi'ldo 

del '·en~ro. 
Ambas nlO.Jalidades de compromiso tienen sus pros y Sll~ contra;. 

Aunque desde la perspectiva burocrática parec~ ciaro que una decisión 
colegiaJa (del (!.llIstro, dd consejo escob.r, de la juma dI:! rrofe~ores, 
.etc.) ciene más peSO institucional ¡amb¡¿n se corre <;1 riesgo de que 
s!er.do un cO(J1iJfomiso de roJos no llegue a ser, en el fenJo, ei com­
promiso de naJie. Como ya seíhlaua FlIltan, cualqlli~r illnovación 
qlie se desee in:roJucir precisa de defensores que es¡én dispuesiOs l 

comprometerse a tÍtulo personal. 
En ese sentido, lo qut: se pierde cn peso institucional, ,e gana en 

enersia e imen::ida(kcu::mdo la decisión es personal. E!l estos casos, 
rambién rcsll!t:' diferente si esa decisión la ha adoptado el director o 
jefe de estud:os ~que. del alg'l(l~ ¡llanera, pueden comprometer ;11 cen­
f1o). o ~il(\ ha hecho un profesor partiCl.!!ar y a tÍtulo personal. En este 
050 b (!eci,;¿l, ':5 mj, dar:l y firmL ?e!"O le af¡;ClJ. lJ.n sólo a él (,tull· 
que sin duda actuará de defensor de b iniciativa). En todo caso. y si ­
guiendo ¿ferire.·io ames expuesto Je la necesidad de una implicación 
instirucio·nal efectiv:J, parece claro que el si?cema de cooperación ince­
rinstitucional (¡;: de ir progresando hacia un ;\ur¿ncico compromiso de 

c::::l 
<..O 

El PTL~CTICU/>.l !l)') 

... 
las ins¡icuci')I1cs como ¡ales. más allá de los acuerdos 

las fases iniciales de la relación) y 

concretas. 


En segundo (ligar, dado que el éxiw de un pr;ÍCtiCufll "_('_""_' 
como ya hemos señalado en un punto anterior, dd tipo Je apoyo (jlle 
se le preste al es(Udiarw: o aprendiz; la ~lgura de los luwres juega un 
papel [undamemal. En el pumo siguieme (las condiciones personajes 
del prácticum) haremos alusión al papel de los w[Qres y a su impor­
rancia en el desarrollo del proceso. Pero¡.;quede cbro desde aquí que 

, resulta muy diference el cipo de apoyo (f{le puede prestar al aprendiz 
una persona bien simada en la ioscimció':! (por su experiencia. por sus 
conocímienms, por las responsabilidaJ~~~ que asume, por el ¡ipo de 
(rabajo que realiza) a oua que escá rodaví¡~ iniciando su desarrollo pro­
fesional (y a la que castigan con tener qu!~ acender a "los de pdctica.., .. 
cosa que nadie más, si puede evitarlo, acepca). 

En tercer lugar, al hablar de inregra~i{¡n real dd progr¡¡ma en el 
funcionamienro de la institución me refiiro a la forma en que se craw 
al propio programa en su conjumo. El p(,}iodu en \.fue lo. estudi¡¡nccs 
en práccicas se incorporan a los cenrros ?uede ser vivido como una 
circunstancia negativa (por los problema:,:que acarrea) pero aforcuna­
da mente cransitoria o bien st:r considera'Üa como llll momeflW cbve 
(y planificado de antemano) en el que la il1Stjeución escí cn disposi­
ción de afroncar reros y .:xperiencias qut; no púdría I!evar a ::abo ell 
circunstancia normales. En este senrido,~a presencia de los alumnos 
en prácticas es un componc:ntp. enriqut:cedor para la institución y 
forma pare.: de la planificación :mual que la propia imti[Ución 

En algunos países se cuenta ya d~ antemano con h presencia d~ los 
alumnos/as en prác~icas qu.:: entran. :ut: esa lll;¡m:ra •. :l formar par r<: 
d(·los recursos humanos de: la institución. Se: cuer.ru con eHo) para el 
desarrollo de las actividades ubicando cieno tipo de ~xper¡l!llcias 
educativas (que exigen de! más person;¡1. n que tienen qu.: ver coa b 
espc:cb..lid;¡d a la qut: pertenecen los apn::ndlCC:s) lllS¡amén(e en el Fe­
riodo en que los apre1\dices est;ln des:lrrollando sus prác¡ic;)s. 

A MODO DE CONCLUS10N 

Quedan muchas cos~s por señalar el1 esté uabJjo. F~pe .... ia¡mente 
¡f11po~~an,e i"tsuica ia allsencia Jo;: hs cor.s¡der;J.cione~ sobre las perso­
nas que participan en el proceso de desarrollo del práccicum. Es lo 
que en el inióo dd segundo aparrado he identificado con las condicio­
nes persona/es del prácticull1. Toda la remática sobre los profesores/as 
de universidad cncargados de vicaliz;;.r y coordinar el programa de 
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pr;íctic:lS, la problem;ític;) de Itls !/ltores l
) en los centrOS de P¡;¡CI GIS, 

ias pmpia" características de los alulllllos/as aprendices, etc. constitu­
yen elementos sin cuy;¡ consideración resulta dificil tCller una visiún 
de conjul' to del telll;) riel pdc!iclIlll y de sus pusibilidades de mejora, 

Perlllfl.IIII1lC silllplememe incluir como colofón final dos refercn­
cias siptét:cas con respecto a las condiciones para que el prácticuIH re­
Sll! te una cexpericncia formaliva v¡¡(iosa. En el fondo esa es la pregulHa 
del millón: ¿tIllé podemos hacer para mcjorar nuestro práCticlIll1? Por 
supuesto 'lue, COIllO toda buella pregulHa, tampoco ésta tiene una res­
pllesta, Al menos, no ulla respuesta f¡kil y {lllie;!, O, ell lOdo C;\'O, yo 
"" Ll oc', l." 'I"O: s! Plll.:do al"Hlade~ SOIl algunas ideas interesallto:s 'lile 
podrían a)'lIdarnos a rdlexiul1ar sobre las condiciolles que ha de rell­
nir UIl buril pdcticlIlll. Todo lo dicho elllos 1'1111(0,1 :líIlerimrs abunda 
ell esa din cción. Cada ulla de las cOllsider¡lCiones realiz,ad;¡, lleva di­
recta o illtiirectalllellle a definir ulla condición capaz. de mejorar el de­
sar fOlio Ol los actuales programas de práCtiG1S, 

La JlItll¡el:l de !as rcfercncias de C5la conclllsión la tomo de 1I11 

trabajo 'mio anterior. -r:lI11hién lI¡;uraban C0l110 conclusión del análi ­
sis CCIH'r:lt (Ille en él sc hada sohre cltel11ól del pdcticullI. Quise COIl­

trahajo Silllclll.alldo las cOllsideraciones y anóílisis Ilcvados 
a caho ell los diversos apartados de quc cOllStaha con UIl;1 serie de 
(llIIIlOS II":': los rCSlllll/a1l y '11lC podrían supoller un:! IIleiora clla1ilól­
U";I del pi 'íCliclIlII, 

Pues! iCH, de las di\'crs:ls cllllsideraciul\e~ s<lbrc el teilla de las pdc­
lka:: Illled~ l'Xlracr:ic la cOlldmión de ~Iue el ¡J/'Iktín;1Il jimcio/ltl /lujor: 

Si >:'i(á \'illcldado a proces\Js dé innovación el! lii,~ eCllrros de 

1r.¡!,J;ljo, 
En (,,\ casu, los cSllltÍíalllés en I'dctic~j ~(l11 c,lnsi,kr:Hlos como 1111 

lec Ir50 Ilds y UJI 'Ipoyo ~Il los illlemos dc r~coliversi<111 )' d~só!rrollo 
de ¡III:ovaciones cll ese centro. 

• Si e;[;Ín previalllC'fllc idcl1lificados y consensuados los cOIHeni­
d"s y las C'1I11petC:llci3S a desarrollar tI.llante LIS pr;Íctic:IS (el propósilo 
forlllativo dd pdClic'IIII), :1,íc0l110 la parte que toca a cada illStinlCión 
el1 cse pro:cso (qué le toca haccr al c::ntro d:: fonhacíón y qué le loca 
hacer a! centro de trabajo), 

.. s: ed i:1S centl',)!" de fl'aL>~:jo híl~' pe;.s0!1ns et~c.:a!"gad.,s J;tc,: la tor.. 
II':H:IÓII y' un COI!~pc[eIlCia5 para d::S¡d'lolla~la. !:.:; d~clr, ~i::l CClllte) de 
raJ¡¡ljo po,ee tutores preparados para atendcr a los aprendices. 

I 
o 
u;) " 	 Hc Jc recordar <¡tiC ¿,e fue d lema monográflco Jd ,,11;1"\0 S)'lIIpO,illtn .Ic Poio 
00 ACI~". :'~in d !l1"lo de ·cllUlnr de pdedo,·, ",les. f"m,n"cs y f"",,~cil'fl. eS­

r;! a 1.\ \.("Iua ('11 ri IlHHHt"llto ('n tlue ~(' l'ublilptC' C":itt" trahajo, 

) 


.. 
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• Si están reforzadas la.s cstructllras de coordinación y exislcn si, ­
telll.lS dc supervisiófl. 

• Si se han creado estructuras nuevas cnc;agadas del /lIamélll ­

miento y mejora del prácticulll en su conjullto. 

LAS CONCLUSIONES DE JANELL WII_~ONI(' 

La segunda referencia pertenece a un reciefHc rrabajo de Jallell 
Wilsol1 de la Ulliversidad de \Vesr-Alaballla, En <'1 se an;¡liLan )' ro:­
ft"rencian diferentes programas)' IllOtblidades dc pdcllC:as d~ o.;alll!Hl. 
El trabajo concluye con dos consideracioncs gcnerales y una serie COII­

dusiollcs pr;ícticas en tomo a la puesta en pdctíca de este tipo de I'm­
gra mas. 

Las cOllsidera<.Íones gcnerales se refieren a aspectos que hall sido re­
cogidos, por [odas los evaluadores de lus progr'lllla:s afl.lli·!ados_ Se n.Ha 
de dos condiciones g,::ncrales ¡¡pi icables ;~cualqu iCf ti po de p rácticlll1\: 

a) 	 el semimicllIO de alltoeficacia l~ los eswdialltes para proreso­
res se incrementa Con las pr¡Ít:li;;.¡¡s de campo que esdn clmu­
1111'1111' dl'jillir/m J lógicfll/Je/lu s~C/I'~llci/ld'!$ (siguiendo llll pa­
trón progresi\'o de il1c{!rpcr;¡c,~?11 a las actividades) }' qlle 5l' 
/'fll/ pllllJijiClltlll y pr/lcúClldo ¡lIltq~ de su rcalizacilJll. 

b) 	 las prácticas de campu 'lile I'c!'.QlilCII ól Iu~ t.:\llldial,les /'flt'llO' 
!,IIT en !'t:quelíos grupas de Ilf1btli,~ (de 1 ú 3 pCr;0I1<15) r.:suha¡\:ll 
las m¡\s beneflciosas para el Jes:\rwllo proresional de los estll ­,
di:lIlres de proresorado. ,! 

, 
Es[:!s dos consideraciones gem:ralc(se complclIlcmaJl )' concrel31l 

el. 9 conclusiones en las cllIe 1:1 citada ilh',::slipalÍoJ'a resume los re,'uh:J­
I Q 

dos dc la evaluación de los programas analizadas. Sus conclu5io:H:\ 
EOIl la~ siguient/;s: ", 

t 
1. 	 Quienes planillcan los progran;as formativos debC'll fllarHcncl 

las experiencias de c.lmpo puesto (lue consiguen la obtención 
de los oojetivos de es:! parte JeI programa )' S(.'I\ perc¡bido~ 
como valiosos para el desarrollo profesional. 

2. 	 La,~ prácticas de campo deben "frece. a los eswJi;¡ptes 'lC!;·:j, 
d:!úe~ pr;kl¡ca~ )' prcsel1: ... des I~¡;:¡c¡'i;¡iej Je el:SCllama ;'¡Ul' il,' 
tegren los di\'ersos contenidos de su cspecialidad. 

H. WiI'''''.J, 1), (19')(,): ·AI' nal,,"¡"n "rtl,,'I:¡"''' r'I'ClÍt'IICC< "flhe ill""".";,, 
Mode! 	ror Ihe preparadon uf Elclllen,.,y 'I;,,,che!\ ro, Serena, I\lnlhcllIo,i(.<, :ln.l 

en JOllflllrl of7r"r/,,/' Edllc,uíOI/. \'01. 17 (1), 1';1~. ~U- 5')_ 
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i 

I Programa 

Introducción 

El Plan de Estudios de la Licenciatura eh Educación Preescolar reconoce a io. escuela 

como un espacio fundamental en la formación inicial de los futuros maestros; la obser...' 

vación y la práctica que los estudiantes normalistas realicen en planteles de educación 

preescolar contribuyen al desarrollo de habilidades y actitudes indispensables para el 

ejercicio profesional con los niños pequeños. 

La experiencia docente y los resultados de la investigación en este campo indican 

que, además de un sólido dominio de los contenidos y de las formas de trabajo, la tarea 

de tos maestros demanda competencias específicas para atender los sucesos que ocu­

rren en el aula, tales como; la toma de decisiones flexibles y oportunas que permitan 

organizar el trabajo de los alumnos; la atención especial a quienes lo requieran; la reso­

lución de problemas que se presentan durante la jornada de trabai? y el establecimiento 

de relacione~ adecuadas con las madres y los padres de familia. Éstas y otras acciones 

requ ier en del maestro una gran capacidad de comunicación para, por una par"1:e, expre­

sar con claridad las opiniones. explicaciones. instrucciones y preguntas a los alumnos; y 

por otra. escuchar a los niños. interpretar sus ideas e identificar sus reacciones y esta­

dos de ánimo. Asimismo. el surgimiento de situaciones imprevistas durante la jornada 

de trabajo requiere de la intervención del profesor para aprovecharlas o para encauzar­

las dentro de las actividades escolares. 

En el Plan de Estudios se considera que estas cualidades sólo se logran en la medida 

en C1ue ¡os estudialltes enfrentan deséifio5 especificas. al establecer ,t'lación directa con 

los alumnos que asisten a los jardines de niños. al observar el conjunto de acciones que 

llevan a cabo los maestros durante la jornada escoiar, al realizar actividades de -apoyo y 

organización 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 educación preescolar. así como su relación 

con el entorno y [as familias de los niños. En este curso. Iniciación al Trabajo Escolar. pro­

fundizan en el estudio del trabajo docente. de las situaciones que suceden en el aula, y 

realizan actividades iniciales que les permiten entrar en relación con los alumnos de los 

jardines de niños. 

Este curso tiene relación directa con los demás que integran el área de Acercamien­

to a la Práctica Escolar, mediante los cuales los estudiantes disponen progresivamente 

de mayor tiempo para observar el trabajo docente en condiciones reales y para llevar a 

cabo prácticas de intervención: eso explica que varios de los contenidos que se inclu­
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yen aquí se estudien con mayor profundidad en los siguientes semestres. Asimismo, 

. mantiene una estrecha relación con Desarrollo Físico y Psicomotor 1, Adquisición y , 
Desenvolvimiento del Lenguaje 1 y Desarrollo Infantil 11, cursos que se apoyan en las 

observaciones que los eS11udiantes normalistas realizan en el jardín de niños sobre as­

pectos específicos relacionados con los temas que se estudian en esas asignaturas. 

El propósito central de este curso es contribuir a que los futuros educadores co­

nozcan algunos elementos de las formas de trabaje en el aula '/ en el jardín de niños, con 

base en la comprensión de íos hechos que ocurren en esos espacios. Así, se espera 

que los estudiantes gradualmente adquieran las herramientas necesarias que les permi­

tan desarrollar los contenidos educativos, diseñar estrategias de enseñanza apropia­

das y relacionarse adecuadamente con los alumnos y otros actores de la comunidad 

escolar: 

Características del programa 

El programa está constituido por tres tipos de actividades para el tratamiento de los 

temas propuestos: a) las que corresponden al estudio y al análisi:; de los contenidos 

propios de la asignatura; b) las experiencias de observación t práctica en el jórdín de 

niños y e) las que se refieren al análisis de esas experiencias. 

a) Actividades de estudio y análisis. 

El programa incluye actividades dedicadas a la lectura y al análisis de tex.:):> que 

proporcionan elementos a los estudiantes sobre los temas propios del programa, con laf finalidad de que revisen los planteamientos de diversos autores y los confronten con 

sus experiencias en los planteles de educación preescolar. 

b) Experiencias de observación y práctica en los jardines de niños. 

La preparación de las estancias en los jardines de niños y el desarrollo de las activida­

des de observación e iniciación al trabajo escolar que realicen los estudiantes en colabo­

'ración con los maestros de grupo, son componentes fundamentales del curso. Estas acti­

vidades son básicamente de apoyo y de organización del grupo, como la recepción de los 

niños, el pase de lista, la atención de los alumnos durante el recreo y el descanso, la 

organización de juegos y la participaciól1 en la preparación de campañas con diversos fines, 

entre otras. 

Para ello, los titulares de la asignatura darán a conocer a los docentes de los jardines 

de niRos los propósitos, las características del curso y el tipo de actividades que los 

estudiantes normalistas realizarán en las jornadas de observación y práctica. De esta 

manera se evitará que se demande a los normalistas la realización de actividades (le no 

respondan a la intención de la asignatura. 

El curso prevé dos estancias en los planteles de educación preescolar: en la primera, 

de tres días consecutivos, lo!> estudiantes observan la jornada de trabajo en un aula; en 

la segunda, de cinco dias consecutivos, continúan observando al mismo grupo y desa­

rrollan actividades de apoyo y organización. 

10 
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Además. para las visitaS se presentan "algunos indiCadores en (orola de interrogan-' 

tes, pero de ninguna man~ra habrán de concebirse como un cuestionario que deba 

cont~starse rígidamente. la utilización del diario de observadones y práaicas que ela­

boraron en el curso Escuela y Contexto Social será un elemento fundamental para el 

registro de aspectos relevantes que sucedan en el jardín de niños. por ejempl?: acti­

tudes de (os docentes, conversaciones de los niños. actividades en que participen los 

padres de familia, sucesos imprevistos, entre otros. El diario será 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 indagación que demandan las otras asignaturas del 

semestre. 

e) Análisis de la experiencia. 

A fin de que las estancías en los planteles de educación preescolar tengan un sentido 

formativo, es indispensable la reflexión sobre las experiencias de obser>'ación )'. práctica. 

Para ello, se recomienda el análisis sistemático de esas experiencias y la elaboración; de 

informes en los que describan la secuencia de actividades de un maestro de grupo,corres­

pondientes a un día de trabajo. También es necesado que escriban su propia experien­
. . 

cía al desarrollar actividades de apoyo y organización del grupo y que elaboren algunas 

explicaciones de los aspectos que han estudiado y que, desde su punto de vista, repíe­
. 

sentan cier..a complejidad en ja tarea docente. 

A partir de los informes elaborados, los estudiantes analizan sus experiencias de ab­

e servación y de práctica, mediante la reflexión y la confrontación de sus puntos de vista. 

A.simismo recuperan los planteamientos de los autores estudiados y para contrastarlos 

con sus propias reflexiones. 

Organización de los contenidos 

El programa se organiza en dos bloques temáticos; en cada uno se presentan los temas 

y la bibliografía correspondiente. También se incluye una propuesta flexible de activida­

des que seguramente será enriquecida por maestros y estudiantes en (unción del ritmo 

de trabajo. de las experiencias del grupo y de los recursos disponibles en cada escuela 

normal. 
".

En el bloque I,"EI trabajo del maestro en el aula y en el jardli1 de niños".los estudian­

tes advierten los diversos tipos de acciones que realiza el educadoLen la escuela y el 

aula: tienen oportunidad de presenciar los retlL':,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. los directivos, los padres d~ qmilla y miembros de la comuni­

dad. en relación con el trabajo diario de los planteles. 

Asimismo, los estudi:mtes identifican la variedad de cumportamielltos, intereses. ne­

cesidades y ritmos de aprendizaje que presentan los nii'io:;, sus formas de participación 
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y las relaciones de convivencia y de trabajo que se establecen en las aulas de educación 

preescciar. y ,jue el docente observa y atiende. 
{ 

En est(' bloque se incluye la primera jornada de tres días consecutivos, la cual se 

concentrará en la observación d¿ las formas de trabajo del profesor del grupo. Para 

preparar y desarrollar esta jornada será necesario diseñar una guía de observación que 

considere tanto los temas revisados en este programa, como los que se deriven de las 

demás asignatura:; del semestre. Al análisis de la experiencia se destinan sesiones espe­

cíficas posteriores a la jornada de observación. 

En el bloque 11, "La organización del trabajo en el au!a y la planeación didáctica", se 

estudia el papel de la planeación en la tarea docente, destacando la utilidad del plan de 

trabajo como orientador de las actividades del grupo y su flexibilidad en la aplicación. 

Los estudiantes reflexionan sobre las previsiones y los aspectos que los maestros tienen 

que considerar para elaborar el plan de trabajo, y acerca de la importancia de conocer 

las necesidades de los niños, los contenidos y los recursos de apoyo para organizar y 

preparar el trabajo en la educación preescolar. 

, Con base en los conocimi~ntos y experiencias obtenidas de las actividades del blo­

que I y con el análisis de textos que abordan el proceso de planeadón, los estudiantes 

normalistas preparan actividades de apoyo y organización que ponen en práctica en la 

segunda jornada, de cinco días, en el jardín de niños. La preparación de estas actividades 

incluye también la previsión de los materiales didácticos necesarios. De manera análoga 

al bloque anterior, el análisis de las experiencias se lleva a cabo en la escuela norma':- a: 
( concluir la jornada. 	 ( 

Propósitos generales 

Con este programa de estudio se espera que los estudiantes: 

l. 	 Analicen las características del trabajo del maestro en el aula, especialmente las 

formas de organización, la utilización de materiales educativos, las relaciones 

entre maestros y alumnos. y entre los alumnos mismos durante la jornada de 

trabajo. 

2. 	 Avancen en el desarrollo de sus hab!!idades y actitudes para comunicarse efi­

cazmente con los niños de educación preescolar. para aprovechar los recursos 

disponibles y para llevar a cabo actividades didácticas que favorezcan el logro de 

los propósitos de la educación preescolar. 

3. 	 Reconozcan las características, necesidades, intereses e interacciones de los 

niños de este nivel educativo. a fin de valorar el trabajo de los maestros en 

función de 1<1. qiversidad que atienden. 

4. 	 Identifiquen algunos elementos básicos para planear y organizar la jornada de 

trabajo en el jardín de niños y comprendan que la planeación didáctica tiene un 

carácter flexible. 
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1 

Organiz:aci6n por bloques 

Bloque 1. El trabajo del maestro en el aula y en el jardín de niños 

Temas 

l. El papel del educador en el jardín de niños. 

• • Tipos de acciones que realjza el docente durante la jornada escolar: la prepara~ 

ción, realización y evaluación de actividades . 

. Las habilidades que el educador pone en juego en el transcurso de la jornada 

para contribuir al logro de los propósitos de la educación preescolar: 

Observación de los niños y de lo que sucede en el aula. 

Comunicación con los niños en el plano individual yen el grupo. 

Intervención educativa para favorecer el aprendizaje de los niños. 

Toma de decisiones acerca de la organización del grupo durante situaciones 

y actiyidades educativas. 

:,Actitudes del docente con los padres de familia y con los demás actores del 

jardín de niños (colegas, directivos, personal de apoyo). 

2. Las situaciones imprevistas en la jornada y las formas en que son asumidas por .Ios 

docentes: 
( 

Atención a los sucesos en el aula y a las reacciones de los alumnos.lnterrogan­


tes de 10$ niños. Conflictos en el grupo. 


Presencia de los padres de familia en la escuela y requerimientos de partici­


pación. 


Exigencias administrativas. 


3. Las formas de participación de los niños en el grupo: 

Actitudes hacia el maestro, aceptación de normas de convivencia en el aula y en 

la escuela. 

Las relaciones que establecen los niños entre sí en actividades educativas. jue­

g~s libres. conflictos y formas de solución. 

La influencia del contexto familiar en las actitudes que manifiestan los niños en 

la escuela. 

Bibliografía básica 

Cela.Jaume y Juli Palou (1997),"Lo previsible y lo imprevisible", en Cuadernos de Pedagogía. núm. 

254. enero, Barcelona, PRAXIS, pp. 64-67. 

Cohen, Cíorothy H. (1997), "El jardín de niños y los pdres", en Cómo aprenden los niños, Zulai 

Marcela Fuentes (trad.). México, SEP (Biblioteca del Normalista). pp. I 15-124 Y 130-132. 
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Ulez Navarro. Carmen '( I W'1). "Diario", en Un d,iar;o de clase no del tDdo pedag6gic:o.lrobajo por 

proyectos y vida cotidiana en la escuela infantil. Madrid, Rosa Sensatl&rlCiones de laTorre 

(Proyecto Didáctico Quirón. <46); pp. 33-41, 61-66 Y 71-76. 

. Mart;1 Eduardo ( 1997). "Trabajamos junto~ cuando_:'.en Cuadernos de Pedagogía, núm. 255, febre­

ro. Barcelona, PRAXIS. pp. 54-Se. 
, Medero, Marinés y Mónica 1¡'1ayer (992), "Tino en el jardín de niños", en Tino no quiere ir a la 

escuela, México, SámaralSEP (libros del Rincón), p. 9. 

Robles Martínez, María de Jesús, (2000), "Experiencias en educación preescolar rural", en 

'niciaciór. oí ttaboj~ escolar. Programa y materiales de apoyo para el estudio. ücenciawra 

en Educación Preescolar. Segundo semestre, México. SEP, pp. 25-28. 

Sánchez Blanco. Concha (1998), "¡Animarles a colaborar, sf!. pero ¡cómo! Dilemas docentes 

sobre la participación de las familias en la Educación Infantil", en Kikiriki. año XII, 

núm. 50, septiembre-noviembre, Sevilla. Movimiento Cooperativo Escuela Popular, 

pp. 10-15. 

Tonucci. Francesco (1988). "Lo que no nos gusta de los. mayores", en Niño se nace, Alberto 

lázaro Tinaut (trad.), 3' ed., Barcelona, Barcanova, pp. 12-13. 

- (1996)."Hcmogeneidad versus heterogeneidad", en Con ojos de maestro, Gladys Kocnen (trad.). 

Buenos Aires.Troquel.pp 52-57 y 59-60. 

Bibliografía Complementaria 

Hohmann. Mary y David Weikart (1999), "Establecimiento de un ambieRte de apoyo: los funda­

mentos de las interacciones positivas adulto-niño", en La educación de los niii,,~ I'.::queños 

en acción. Manual para los profesionales de la educación infantil, México,Trillas. pp. 61-67. e 

Sugerencias de actividades 

l. La jornada de un maestro de grupo. 

Al iniciar el curso. y con base en las experiencias y reflexiones hechas en el Bloque 111 

del curso Propósitos y Contenidos de la EducaCión Preescolar, los estudiantes escriben 

lo que 'saben acerca de las actividades que realiza un maestro de educación preescolar 

durante un dia de trabajo. 

Presentar los escritos en grupo y organizar la información de modo que se d¡stinga~ 

las tareas, responsabilidades y compromisos de los educadores, en relación con la ense­

ñanza y con los aspectos administrativos. 

2. Tipos de acciones que realiza el docente de educación preescolar. 


Leer el texto "Experiencias en educación preescolar rural" de Robles. En equipos. 


identificar las acciones de la educadora acerca de los siguientes aspectos: 

La relación que establecen con otras personas en el jardín de niños, y los moti­

vos para ello. 

La organización del día de trabajo. 

Las formas de imervención que favorecen el aprendizaje de los niños. 
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• Las fonnas de atención a los Intereses. necesidades y demandas especificas de 

los niños •. 

• Situaciones imprevistas y/o conflictivas que se presentan . 

• Fonnas de relación 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 niños. 

3. las tareas y habilidades del educador en el aula. 

Leer "Homogeneidad versus heterogeneidad", de Tcnucd; y "Lo previsible y lo im­

previsib!e", de Cela y Palou. En equipos, considerar los tipos de acciones que realiza ei 

educador, retomarlas de la actividad anterior y, a partir de los textos leídos. 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: 

{ Exponer los esquemas y discutir en grupo los productos de los equipos. 

4. La participación de los padres de familia en la escuela. 

Expresar sus opiniones acerca de los siguientes comentaríos. señalando con cuáles 

se identificarían si fueran maestros y qué acciones emprenderían para relacionarse con 

los padres de familia: 

Es muy difícil hablar con los padres de familia. Vienen obligados y no muestran inte­

rés en sus hijos. Piensan que el jardín de niños no es tan importante. 

Siempre que les solidtamos algo. no lo traen. No reconocen el esfuerzo que hace­

mos para atender a sus hijos. 

11 

[Para] Las entrevistas de la e!'"óxima semana el asunto es compartir infor...mación y estra­

tegias p.:>r.t ayudar al niño; es decir. buscar un entencf';-:-;ento entre los padres y nosotros que 

sirva para que el niño viva esta etapa de la vida con la mayor soltura y placer posible. 

111 

;Hay varios niños del salón que van a tener hermanitos o que acaban de tenerlos. Para 

algunos niños. esto es difícil de aceptar con agrado. Para que ell0s se den cuenta de que 
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hay cosas iguales en los be~ recién nacidos y en las familias. pensé que era importante 

invitar a los padres deJaime para que platicaran con los niños. la invitación era para que 

los niños pudieran hacer preguntas; para mf, como educadora. era también sumamente 

importante observar sus actitudes y enteramle de sus preocupaciones. a partir de escu­

char sus preguntas. 

En este grupo, los padres de los niños se ven dispuestos a colaborar en algunas acti­

vidades que organizamos en la escuela. En la visita de los padres de jaime.los niños 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 lIura, que por dónde salió, que si pega ... y ellos fueron muy 

accesibles al responder. 

Como en otros casos, resultó muy rica la presencia de los padres en la escuela. 

Leer individualmente la primera parte del texto "Diario", de Diez., y también "jAni­

marres a colaborar, sí!. pero ¿cómo?", de Sánchez. 

En grupo, y poniéndose en el lugar de las educadoras, analizar lo siguiente: 

¿En qué asuntos de la escuela permitirían que los padres de familia intervinieran 

y en cuáles no? 

¿Qué les solicitarían a las madres ya les padres de familia para apoyar el apren­

dizaje de sus hijos? 

¡Cómo yen qué actividades propiciarían la participación de los padres de fami­

lia en el plantel y con su grupal 

S. Lo que esperan los niños de sus maestros. _ 

Indagar acerca de las expectativas de los niños respecto a sus ma~tros en función 

de tl'ato, atención y trabajo. Los estudiantes pueáen grabar las pláticas, opiniones y 

apreciaciones de los pequeños. 

En equipos, analizar las expectativas de los niños, considerando los siguientes rubros: 

Su relación con el educador; la atención que les gusta o les gustaría tener. Sus 

. relaciones con otros niños en el grupo. 

El tipo de actividades que les gusta o les gustaría realizar en el jardín de niños y 

en el aula. 

Los aprendizajes que creen que pueden obtener. 

Se sugiere también confrontar io estudiado en los cursos de Desarrollo Infantil I y 11, 

y Propósitos y Contenidos de la" Educación Preescolar. 

Leel" individualmente los textos "Tino en el jardín de niños", de Medero y Mayer, y 

"Lo que no nos gusta de los mayores''";-de Tonucci. 

En grupo, I'etomar las lecturas y condusiones de la actividad anterior, para discutir 

lo siguiente: 

¡Qué hubieran hecho si fueran la maestra de Tinp' 

¡Qué se puede hacer en la escuela para que los niños vean de manera diferente 

alos adultos' 
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6. B ambiente de trabajo en el aula. 

Leer individualmente el texto "Trabajamos juntos cuando .. :', de Mará. En equipos, 

proponer formas que permitan al docente propiciar la participación conjunta de los 

niños en las siguientes situaciones: 

Elegir temas de trabajo. 

Conversar en grupo. 

Realizar tareas en equipo o en las áreas. 

Jugar en e! recreo. 

Presentar sus propuestas al geupo. Obtener conclusiones en relación c~n las formas 

más viables y convenientes que pueden propiciar la participación de los niños en activi­

dades que implican acciones conjuntas. 

7. La influencia del contexto familiar en las actitudes que manifiestan los niños en la 

escuela. 

Leer el texto "El jardin de niños y los padres'\ de Cohen, y la segunda parte de 

"Diario", de Diez. Describir las actitudes, de los níños, que llaman su atención y que 

consideran tienen relación con influencias del medio famili¡¡r. 

Organizar un panel en ei que expongan sus puntos de vista acerca de lo que harían 

corno educadores para atender a los niños y padres de familia, considerando las carac­

[erísticas estudiadas. 

Escribir, de manera individual, los aspectos que pueden orientar la observación de los 

niños durante la primera estancia en el plantel de educación preescolar. 

8. Preparación de la primera visita a un plantel de educación preescolar. 

Para la preparación de las visitas a planteles de educación preescolar, se sugiere 

que los alumnos recuperen las conclusiones de las actividades del bloque y destaquen 

los siguientes aspectos: 

Las acciones específicas de los educadores en su trabajo co[idiano. 

Las formas de organizar y realizar el trabajo con los niños. 

Las relaciones con los padres y con la comunidad. 

Los retos y dificultades que enfrentan al trabajar con los niños, sus colegas,los 

directivos, los padres de familia y las personas de la comunidad. 

En grupo, revisar los siguientes indicadores, que los orientarán para recopilar infor­

mación: 

¿Cómo inicia el maestro su jornada de trabajo? 

¿Cómo atiende el maestro las necesidades de los niños en el plano individual y 

-en grupo? 

¿Qué actividades propone a los niños y cómo reaccionan ellos? 

¿Cómo propicia que los niños participen? ¿Cómo los apoya en el desarrollo de 

las actividades? 

¿Cómo establece el maestro la disciplina en el aula? 

¿Qué hace el educador durante el recreo? 

;A qué juegan los niños en el recreo? 
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~Qué opinión tienen los niños de su maestral 

<Qué creen los niños que aprenden en la escuela? 

lCómo concluye la jornada escolar con los niños? 

lCon qué motivos participan los padres de familia en la escuela? ( 
En caso de presentarse situaciones imprevistas durante la jomada.lcuáles son y 

I 

cómo las atiende el educador? 


¿Qué hace el docente :uando los niños se retiran del plantel? 


¿Qué comisiones desempeñan los docentes en los jardines de niños~ 


Registrar los elementos observados durante su estancia en la escuela:en ei diario de 

observaciones y prácticas. 

9. Análisis de la visita al plantel de educación preescolar. 

Comentar en equipos las experiencias de cada uno de los estudiantes en su expe­

riencia en la visita al plantel, a partir del diario. Ordenar la información recabada conside­

rando los indicadores de la preparación de la visita. 

Comentar en grupo las coincidencias y diferencias encontradas. 

Como derre del bloque, individualmente, retomar el escrito inicial ¿Qué hace un 

profesor durante la jornada? Incorporar y modificar lo que sea pertinente. a partir dei 

aoálisis de las experiencias en planteles de educación pree:;co(aL 

Bloque 11. La organización del trabajo en el aula 
y la planeación didáctica 

e 
( Temas 

l. La organización del grupo y las formas de trabajo en el jardín de niños: el ambiente de 

trabajo, la distribución del tiempo y del espacio, la disposición de recursos y ~a~eriales 
didácticos, organización de los niños, rE:glas de convivencia. 

2. La planeaciófl del traoajo docente: su función, características y elementos. 

3. La preparación yaplicación de actividades de apoyo yorganización en el plantel de 

educación preescolar. 

Bibliografía 

Encabo. Ana ¡"l., Noemi A Simón y Alejandra M. Sorbara (1998). "Planificación docente", en Pla­

nificar planificando. Un modelo para armar, Buenos Aires. Colihue (Nuevos Caminos en 

Educación Inicial). pp. 88-90. 

Gonz.ález. Cuberes, Maria Teresa (sIl), "Conjugar el verbo plan¡ficar. (Yo propongo. Vos, si querés, 

probás)". en Al borde un ataque de prácticas. La enseñanza: construcción e interacción, Ar­

gentina, Aique. pp. 174-197. 

M;¡itín Bris. Mario (1997). "El aula como espacio de operaciones didácticas", en Planipcación y 

práctICa educativa (infantil, primario y seClJlldaría). Madrid. Escuela Española (Educación al 

día). pp. 42-58. 
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El material didáctico desempeña un papel importantísimo en la .~ucaci6n del 

párvulo y no debemos perder de vista la clase de material que le ofrecemos y la 

forma gradual y cientifica de su aplicación. 

Rosaura Zapata 

Bruno Ciari decía que no deberiamos pedir nunca al niño que haga lo que 

quiera, sino estar seguros de que tenga algo que decir. En este ámbito del "algo 

que decir" y de "alguien a quien decirlo" los materiales asumen su verdadera 

fu.n.ción de instrumento de expresión y de comunicación. 

Francesco Tonuccí 

Las niñas "preferían", pero el término exacto sería "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 requiHe que] . ..Ias niñas [ ...] redescubran la riqueza 

de estos materiales que conducen a trabajar, inventar, crear y por lo tanto a ser 

autónomos, intérpretes, mientras los llamados juegos· femeninos tienden a 

ser i~dividuales, repetiti~os y conducen a ser inseguras. dependientes... 

Francesco Tonucci 

Exponer ante el grupo los aspectos discutidos y argumentar la importancia de con­

siderar las características y necesidaóes de 10sT1iños de preescolar para la selección de 

los materiales didácticos. 

3. tí diseño y la preparación de la clase 
( 

Leer el texto "Planificaciófl docente", de Encabo, Simón y Sorbara; por equipos ela-

Dorar conclusiones sobre los siguientes aspectos: 

Los sujetos que participan en la planeación. 

Los eleméntos de la pianeación en educación preescolar. 

La importancia de la planeación en el trabajo docente. 

Presentar y discutir las conclusiones en el grupo y comentar'sobre la importancia de 

la planificación de la acción pedagógica en .contraposición a la improvisación. 

4. Preparación de la segunda visita al jardín de niños. 

Para organizar la segunda visita al jardín de niños, leer el texto "Conjugar el verbo 

planificar (Yo propongo. Vos. si querrés. probás)" de González. 

Retomar los elemeLn'tos que se mencionan en el texto y elaborar un plan de activida­

des de apoyo y organización del grupo que se aplicará en la visita. Estas actividades 

estarán previamenteacordadas con los docentes de las escuelas de educación preesco­

lar y pueden ser: la recepción de los niños, el pase de lista. la atención de los niños 

durante el recreo, la organización de juegos, la elaboración de mensajes murales para 

los padres de familia, la preparación de campañas con diversos fines, entre otras. 

En esta visita se continúa la observación y el registro en el diario, de los aspectos que 

se propusieron en la visita anterior. completarlos con los elempntos analizados en este 
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bloque y otros que aporten las asignaturas de Desarroílo Rsico y Psicomotor 1, Adqui­

sición y Desenvolvimiento del lenguaje I y Desarrollo Infantill!. 

5. Análisis de la experiencia 

( Retomar los diarios de la visi~ y cOl';lentar en equipos sobre la experiencia de obser­

vación y práctica en el plantel de educación preescolar.Se p'/eden apoyar en los siguien­
tes aspectos: 

las actitudes de los niños. 

la relación entre lo planeado y lo realizado. 

las modificaclone:; que decidieron implementar en la prá<..1:Íca. 

las difict,'irades a que se enfrentaron. 

Lo que sintieron en su primera experiencia de trabajo directo con los niños 

(temor, alegría, inseguridad). 

Los elementos que es necesario incorporar y modificar en la planeación. 

Presentar algunos de los omentarios para su análisi~ en el grupo. 

6. El desarrollo de la ciase. 


Responder individualmente y por escrito las siguientes preguntas, retomando la ob­

servación reajjzada en íos planteles de educación preescolar: 

¡Cuál es la función de la secuencia de actividades? 

¡Qué fUilción tiene realizar la conversación inicial? 

¿Qué f~rmas de relación genera en los alumno!: el trabajo por áreas? 

¡Qué beneficios y dificultades tiene el desarrollo de la actividad de grupo? 

¡Qué aspectos del desarrollo de los niños podemos observar durante el 

recreo?( 
Leer el texto "¿Qué es la rutina de actividades!", de Pérez el al.; por equipos, compa­

rar los aspectos principales de la lectura con las respuestas individuales y elaborar un 

'cuadro como el siguiente: 

F 'Actividades que se"observaro/! Propósito de la actividad 

l
---~---~--------~--+-----------_·~·_---~ 

----------.-f----------~--~--

1--------~________:____-_-.----_.~~--------------
Presentar los cuadros al grupo, identificar ydebatir sobre la~ sHni!itudes y diferencias 

de las rutinas observadas. 

7. Acontecimientos imprevistos en un día de clas'2s 

Retomar, por equipos. el texto "Lo previsible y lo imprevisible",de Cela y Palou.leído 

e~ el bloque 1, 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 aconteámientos que son previsib1es en el espado de la educación preescolar. ,

Hacer explícito lo implícito. 

los imprevistos del trabajo docente en el jardín de niños. 

. El quehacer del docente ante lo imprevisible. 

La importancia de tomar decisiones 

Elaborar carteles eón las ideas generadas en la discusión. 

Como actividad de cierre se puede elaborar un eos3:fO sobre el tema Mi primera expe­

riencia de trab3Jo con los niños. Es importante que en e! ensayo se destaquen las experien­

cias agradables y desagradables que vivieron. así como los cambios en la concepción del 

quehacer docente que tenían los alumnos al iniciar el curso. 

( 
r. 
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Materiales de apoyo para el maestro 

Presentación 

Esta carpeta se ha preparado para apoyar el taller de actualización dirigido a los 
maestros que impartirán el curso Iniciación al trabajo escolar de la Licenciatura 
en Educación Preescolar, plan 1999. Contiene algunos textos de la bibliografía 
básica que profesores y estudiantes leerán durante el segundo semestre. Otros 
textos están incluidos en el cuademo impreso del Prcgiama y Materiales de 
apoyo de la asignatura. En ambos documentos, los maestros tienen toda la 
bibliografía básica. 

En los materiales de apoyo para el estudio que la Secretaría de Educación 
Pública distribuirá gratuitamente a íos estudiantes y maestros sólo se han incluido 
aquellas lecturas de la bibliografía básica que por diversas circunstancias son 
difíciles da 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 !os textos sugeridos en el programa y as¡ fortalecer y enriquecer su 
formación profesional. De esta manera tendrán más elementos para conducir el 
aprendizaje de los estudiantes y para motivarlos hacia la consulta permanente 
del acervü bibliográfico de la escuele normal que sin duda será de gran utilidad a 
lo largo de su carrera. Con ello, los futuros maestros desarrollarán hábitos para 
indagar y utilizar información, capacidad que ellos mismos tendrán que 
desarrollar en sus alumnos y, por otra parte, aprovecharán debidamente la rica 
variedad de libros con los que la Secretaría de Educación Pública ha dotado a las 
escuelas normales. 

La bibliografía para abordar los temas del curso no se agota con las 
recomendaciones hechas en el programa, los profesores pueden enriquecerla 
con otros'" Íloros, articulos, relatos, materiales videograbados, en audiocinta o en 
CD-ROM que consideren adecuados para lograr los propósitos establecidos en 
los bloques temáticos. 

La Secretaria de Educación Pública reitera la invitación a maestros y estudiantes 
para que envíen recomendaciones acerca de los materiales seleccionados. Sus 
aportaciones serán consideradas con atención para mejorar ¡os recursos 
educativos en apoyo a la reforma curricular para la educación normal. 

Secretaría de Educación Pública 

3 

Digitalizado por: I.S.C. Hèctor Alberto Turrubiartes Cerino 
hturrubiartes@beceneslp.edu.mx



JI" \ 

Bloque 1 


" 

e/ El trabajo del maestro· 
en el aula y en el 
jardín de niños 

Digitalizado por: I.S.C. Hèctor Alberto Turrubiartes Cerino 
hturrubiartes@beceneslp.edu.mx



- ~ 

Entrevista , 
FELIX ,

de AZUA 

/\~.....r-'\. "" ... ,­

Digitalizado por: I.S.C. Hèctor Alberto Turrubiartes Cerino 
hturrubiartes@beceneslp.edu.mx



t 

-----------------~-----------------

Lo previsible y lo 

imprevisible 


Jaumt Cela YJuIi Polou 

-( 


La planificación de las tareas escolares 
requiere tiempo, entreno y oficio. Son mucha! 

las cosas que hay que prever a lo largo 
de la semana, pero son más aún las que hay 

que improvisar ¡i queremos dar respuestas 
adecuadu a las necesidades que surgen en el 

día a día. Es aquí, sobre todo, 
donde el profesorado aprende de la práctica. 

• Libro del génesis 

En un principio, en la mayoña de eiCueLas rei­

naba lo implícito. Todo se hacía partiendo de le­

yes que no estaban escritas, que no se lubían 

formubdo de una manera explícita. Y estas es­

cuelas iban luciendo. Algunas acertaban y otru 

no. La vida es así., incluso en el principio de los 

principios. 


y una voz cbInó: -Que se lugan los proyectos 
educativos-, Y los estamentos de la escuela se 
reunieron y se crearon las comisiones. Incluso las 
subcomisiones. Y se repartieron artículos. Inclu­
so se leyeron. Y la comunidad educativa excla­
mó: .Ya sabemos qué cosa es el proyecto educa­
tivo: debemos hacer explícito lo implícito, pero 
a nivel general. Partiremos de donde estamos y 
veremos dónde queremos llegar, y qué tipo de 
persona queremos moldear, qué ciudadano o 
ciudadana queremos crear, pero sabiendo que ya 
lo estamos formando y que nos estamos for­
mando también-o Algo así se dijeron. Y Las co­
misiones y subcomisiones se reunieron. Algunas 
a altas horas de la noche. cuando los ajenos al 
mundo de la escuela estaban maravillados delan­
te de la caja brillante. Y consensUaron. ¡Que de 
COsa5 se han llegado a consensuar! Y cuando es­
tuvo redactado el proyecto educarlw convoca­
ron un consejo escolar y lo aprobaron. Algunos 
bebieron una cepita de dwnpaña 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 duró el reposo. porque la voz cla­
mó entre nubes: -Que se !ugan 105 reglamentos 
de régimen interío". Y ya tenemos la comuni­
dad educativa revuelta.•Pero. ¡si ya tenemos los 
proyectos educativos!', Se decían los y las que 

soñaban en hacer media en los claustros. Y los 
mis leídos explicaban: .Claro, y vimos que era 
bueno, pero el reglamento de régimen interior 
pone en letra pequeña los gnndes principios 
del proyecto educativo-o Algunos defendían que 
este documento era más importante que el an­
terior. puesto que regulaba lo cotidiano, y ya 
sabemo~ que en materia de educación valen 
más las distancias cortas, el día a día. que Jos 
i -andes nombres subrayados y en negrita. pero 
que no se encarnan en Las relaciones y en la vi­
da escolar. 

y otru vez las comisiones y las subcomisiones 
reunidas. Y otra ~ la pareja del maestro o ma­
estra esperando que el hueco de la cama se lle­
nara en alguna hora de la madrugad.. Y se hi­
cieron los reglamentos de régimen interior y se 
explicitaron bajo la luz intensa de los proyt"~tos 
educativos. Y otra vez se descorcharon botellas 
de vino. Y los redactores se miraban los unos a 
los otros con expresión rnar.ovillada y vieron que 
en bueno. Y descansaron. 

Pero poco duró el descanso, porque la voz 
volvió ¡ inundar el remanso escolar: .Que se ha­
ga el proyecto curricubr-. Y esta vez alguien ma­
l'I..i.f'estó. reprimiendo una sonrisa: -Cuidado, el 
proyecto C'.l.'Ticular es un documento profesio­
nal•. 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 parabo. Nosotros, los 
maestros y las maestras, los profesores y las ?ro­
fesons. somos los que sabemos qué, cw.."ldo y 
cómo enseñar y qué. cuándo y cómo evaluar. 
Mucho haremos si lo explicamos en un consejo 
escolar a los estamentos no profesionales. 

y se cre;ron comisiones y subcomisiones de 
maestros y maestru, de profesores y profesoras. 
Los mas agoreros murmuraban: -y cuándo nos 
reuniremos. si tenem~ la semana al completo•. 
y lo~ que por amor a su oficio regalan su tiem­
po fueron generosos con los mediodías, que se 
convirtieron en goma de mascar. Las horas se 
alargaban y el tiempo pan comer y rumiar los 
alimentos se adelgauba. y se explicitaron los 
proyectos curriculares. Incluso se progr:unaron 
los ejes tr:aruvenales y se formaban ciudadanos y 
ciudadanas saludables, con una buena informa­
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ción sexual, amantes de la p~, solidarios, ecoló­
gicos, buenos consumistas, que sabían por dón­
de debían cruzar una avenida poblada de máqui­
nas ruidosas. Y sus autores y autoras lo celebra­
ron descorchando otta botellita. Y vieron que 
era bueno. Y decidieron desc:lnur. 

Pero J..¡ VOl era i.maciable y dama'ba otta Vtz. 

Aho!'a exigía el plan anual. Y la memori-a del 
plan an'...;l. Y el pIan de gestión. Y e1 plan eco­
nómico. Y otros planes, todos ellos existentes, 
pero que debían explicitarse y evaluarse. En al­
gunas ocasiones debía enviarse una copia a la 
Inspección, puesto que los inspectores y las ins­
pectoru tienen también sUS planes implícitos 
que deben hacer ~xpí.icitos. Todos y todas 5Omos 
hijos ---e hijas, claro- del mismo Señor. Todos 
y todas fomunos parte de un plan. Del plan de 
planes. Eso sí, explícitos. 

y cuando todos los planes se habían temúna­
do, se vio que era muy bueno. 

Hasta que un día se descubrió que se debí. 
volve. a empezar, puesto que va en.n otros tiem­
pos y algunas consideraciones, algunos puntos, 

va estaban ob50letos. Y el claustro n:cordó a Sísi­
f0. Pero como eran buenos profesionales, sabían 
que Sísifo podía ser dichoso. 

• Libro de Samuel 
Samuel, d joven maestro, con escasa práctica, 
con poca experiencia. con menos puntoS que una 
~dacción infantil, se lubía empapado de todos 
los documentos explicitados por fin. Reconocía 
en eUos sudores y horas pcrdicbs de sueños de 
mazapán. Sus ojos se humedecían cuando reco­
nocía que el puntof, del apartado e, dci docu­
mento M, que dormia plácidamente en el estan­
te 16, era sugerencia lUya. Tanta era su emoción, 
que fotocopió la página para regabrla a su ma­
dre, quien la enseñarla con sano orgullo mater­
nal a familiares y vecinas varias. 

En un lunes y el joven Samuel tenía la pro­
gramación de la senwu. El viernes anterior se 
había reunido, en sesión de nivel, con su com­
pañera Noemi. El jueves babían celebrado la 
reunión de cido y Jubían comentado diversos 
aspectos de la importancia de la lectura en el ci­

1 
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Algunas propuestas 
- Analizar la cohereacia eatn los ditereates butrume. 
tos que repan 1& cotidianld:d de cad. 8scuela. Este 
WJisis aos ayudará a coacretar algunOl imprevisibles 
que 10 lOa justameate por problemu de cohereada. 

- Teaer ea cueata que los butrumeatOl que reauIan 
la vida de cada escuela no 100 documeatOl que .. al. 
mac:e1Wl ea 101 estantes. Debea estar cargado. de vida. 
como lo. libro. que amamOl , que e.da arrugado •• 
coa manehü de catl coa leche del de.yuao. ya que no 
podemOl dejar de INrlOI Di a hora tan tempr&:lal. 

- Mentali:::ane de que la aparici6a d9 !o imprevisible 
.. Imprevisible -de ahí le viene el nombre-y que de­
be .er acogido con el mayor grado de traDqWlidad. 10 
Imprevisible tieae también carácter educ:etivo. 

- Valorar la importancia de la !olidez de !u relacio­
nes afectivu entre los maestros ,lo. aliUnDO', pue.t~ 
que una buena bue afectiva hace que lo imprevisible 
ao tenga carácter trágico. 

- Potenciar el tnbajo e:1 equ.ipo, porque lo que p~ 
nú es imprevi.ible, para otro puede ser lo mi. familiar 
del mundo. 

- Dejar de ir por la vid, coa cara de previ.ibl •• Lo 
imprevisible está más cerCaDO a la poesía, a la .orp~ 
..~••• ea re;¡:¡men: a la sal d9 la vida. 

e
( 

do que no estaban suficientemente cWos. Con 
Noenú progr ...."'I'W'Ía la semana. -El tercer nivel de 
concreción., decía Samuel, con ma.nifiesta alegria 
reformaeb.. Tuvieron algo de tiempo sobrante y 
tublaron de un tema ligado a la resolución de 
conflictos. Sarnuel recordó lo que se predicaba en 
el n:~-ncntv d~ régi.-ncn int~rior 'i qu;: afcc:.ba 
el caso que estaba encima de la mesa. Noenú pa­
recú encontr:lr'Se en el séptimo cielo. 

O sea, que el joven Samuel ubía qué iba a ha­
cer aquel lunes. Lo tenía todo anotado. Hora a 
hora, núnuto a núnuto. Segundo a .... no, no sea­
mos exagerados. Había reflexionado sobre el uso 
del espacio y habia tomado algunas decisiones 
para tucer UeF"'a buen puerto la activieb.d que· 
había programado, sobre todo el trabajo final por 
grupos. HaMa preparado actividades diverus. 
que respondían a la necesieb.d de desarrollar ca­
pacidada diferentes en niños y niñas diferentes 
también. Felizmente diferentes. Había organi­
zado el material. Había comprobado que el ví­
deo funcionara, puesto que la base de la sesi6n 
partía de un breve documental sobre la vieb. de 
las abejas. Y se había asegurado qu~ la sala don­
de se halla el vídeo no tuviera otros usuarios a la 
núsma hota. 

Todo estaba atado y bien atado. Samuel entra 
en la c1a~, da la bienvenida a sus alumnos y alum­
nas que le esperan reunidos en pequeños grupos 
que interrelacionan -antes se bautizaba esta ac­
tividad con el verbo hablar y se penalizaba ctw\­
do el tn1estIO lucía su entraeb. y los hablantes no 
la interrumpían-- sobre temas diversos que no 
tienen nada que ver con la organizaci6n social 

de las abejas. Comenta con Miguel un pequeño 
detalle de su trabajo del día anterior. Pregunta a 
Susana el motivo de su expresión seca como el 
corazón de un malvado de película. Samuel es 
un buen aprendiz de tnaestro y sabe que el prin­
cirio marcari lo que queda del día. Pernúte que 
sigan la! interrehciones ~te un b~ espacio 
de tiempo. 

Al cabo de cinco minutos --nús o menos-­
pide que cada c:uaI deposite sus posader.u en el 
lUF que tiene asignado. E inicia la clase con una 
pregunta estimulante, una pregunta que le sirve 
pan lig;a.r el tema a las experiencias previas de sus 
alumnos y alumnas para que el proceso se2 10 
más signific;.tivo posible: -¿A quién le ha picado 
una abeja alguna vez?. Diez manos se levantani 
Se inicia un diálogo. Juan no tu sufrido ningún 
accidente relacionado con las abejas, pero cuen­
t;. que su padre tiene un primo en Asturias que 
hizo la mili en Jaén. ¡Ay, Señor. C1te Juan siem­
pre está en las nubes! 

Samuel anota en la pizarra 105 detalles más deo.... 
tacados. Los clasifica, los relaciona. Usa diferen­
tes tipos de letra para facilitar la comprensión del 
esquema. Se aclara la diferencia entre -abeJa- y 
-avispa•. Antonia, que necesita mejorar en ono­
gra.fi.a. aprende a diferenciar .abeja. de -oveja•. 

El desarrollo de la actividad sigue las pautas 
programadas por Samuel. Todo responde a un 
orden que se inicia en el proyecto educ~::ivo del 
centro. Samuel es feliz. Empieza a notar que al­
gunos muestran síntomas de fatiga. Ha llegado 
f:l momento de iniciar el punto b. Se impone un 
cambio de actividad. Los niñO! y las niñas co­
pi4..t., ~l csqueit'.. de }.¡ piz¡¡~~ Después se diri~¡¡ 
a la sala de video para visionar el documental. 

Pide a Charo que corra las cortinas. Conecta 
el aparato de video y éste hace un ruidillo extra­
ño. La imagen no aparece. El dios de lo impre­
visible, juguetón como los dioses menores, ha 
entrado en la clase y tu decidido liar el ovillo. 

Samuel recuerd.t su cursillo sobre -Electtici­
eb.d básica para maestros y maestras de Primaria 
aeb.ptado al uso de las nuevas tecnologías según 
Vygostki., e intenta resolver la dificultad, sin em­
bargo no encuentra el falJ.o. Tal vez 10 explicaron 
el d.1a 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 a sobrar piezas. Susana intenta ayu­
darle y logra que el sistema nervioso de Samuel se 
convierta en una máquina de tren dispuesta a 
arroBar todas las ovejíw ~umantes que en­
cuentra en su camino. Y Ueg:a el caos. Esto no es­
taba previsto y Samuel no sabe qué hacer. Sin 
quererlo. Samuel es un ~clavo de la programa­
ción. Su falta de experiencia genera inseguridad. 
Se aferra a ella como el náu.fhgo al trozo de ma­
dera. Samuel sufre cuando Uueve inesperadamen­
te, cuando no le han avisado la noche anterior en 
el espacio dedicado al tiempo y no ha podido pre­
ver qué hacer en la media hora de patio. s....&e 
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cuando el calor es excesivo y el sudor impide el 
desarrollo de la actividad que había programado. 

Se ahoga cuando no tiene anotado en el papel 
:oda la secuencia didáctica. 

• Libro ¿e NoefiÚ 
Noemí, la compañera de nivel de Samuel, tiene 
más experiencia. Por eso, ha aprendido a relativi­

zar muchas cuestio­
nes. Así, para ella,la 
programación. es lb­
Jo un punto de refe­
rencia que convive 
al lado de otns refe­
rencias. 

- Noemí tiene al­
Dl2cenada en su ca­
beu una gran canti­
dad de estrategias pa­

!JI ra poderlas aprove­
~ e1ur cuando hace su 

aparición Don Im­
previsible. Sabe sacar partido a cwlquier situa­
ción. Cuando se le ha estropeado el ...ideo, ha pen­
sado que tal vez obtendría algún resultado compa­
rando las abejas reales con la abejita Maya. El 
t!ebate ha concluido con el resumen de las dife­
rencias écistentes entre ellengwje científico y el 

( artístico. Cl.UI1do termina la clase, Noemí es capaz 
de anotar qué 11m aprendido sus alumnos y alum­
nas y que no estaba previsto en el plan del día. 

Noemí distingue lo previsible dentro de lo im­
previsible, como previsible era, aunque no estu­
viera progranudo, que los niños y niñas tuvieran 
interés en comentar la guerra del Golfo cuando 
se inició el confiicto de lo absoíutarneme impre­
visible, como el hecho de que a Miguel se le ha­
ya muerto el canario y él esté hecho un mar de 
lágrimas que afloran al principio de la cbse . 

• Libro de la Sabiduría 
Samuel aprenderá con el paso del tiempo a sacar 
ventaja de todo aq.·::llo que pertenece a la reali­
dad que escapa de cualquier esquema y hará co­
mo Noemí, que no improvisa sino que adapta lo 
que sus alUI!'l.DOS deben aprender ¡ la situación 
concreta que se le presenta. 

Ning'.l."lo de los dos ha de olvidar que para 
aprender es necesaria la planificación previa, la se­
lección y la sistematización de los contenidos, pe­
ro que muchas veces esta planificación no debe 
pasar por encima del interés real por un tenu, en 
muchas ocasiones imprevisto, y de las ñecesidades 
concretas que tienen los alumnos y las alunuw. 

En este 06cio debemos conducir lo imprevisible 
hacia lo previsible. Es una cuestión de equilibrio. 
Yeso se iogra. sobre todo, con la experiencia. 

• Libro de tos Salmos 

Oh Señor, ayúdmos a sacar provecho de lo im­

previsible, puesto que lo imprevisible, más que 

10 previsible, nos hace oús humanos. 


Señor, ayúdanos a hacer nuestns las palabras 
de Rosa María Ranúrez, nuestra de Prinuria, 
cuando afirma que: -En nuestra profesión, lo 
imprevisible es tan importante como lo previ!i­
ble. Ser nuestro es practicar un tipo de me, por­
que por mucho que pl"fparei y que conozC&S a 
tus alumnos y alumnas y que preveas numerosas 
situaciohcs, siempre aparecen otras que te sor­
prenden y que debes atender. 

-El buen nuestro o la buena nuestra sed quien. 
todo y tener las actividades bien preparadas, ten­
ga una gran capacidad para adecuarse, de forma 
eficaz y e6ciente, a cada situación. En una pala­
bra, debe ser un estratega. Pero esto no resulta 
sencillo. No es sencillo tomar tantas decisiones 
como se tonun en una cwe y acertar tiempre .. 
Resulta imposible que todas sean correctas para I 

todos los que componen el grupo y más cwndo 
las relaciones entre los D"..lestros y sus alumnos 
son asimétricas. 

>Debemos ir haciendo nuestro trabaio lo me­
jor que sepamos y lo mejor que po~os en ca­
da momento, sin perder la calma y, sobre todo, 
sin perder la alegría, nunif~stando nuestro afec­

to a los niños y a ~ niñas que tenemos delante. 
Esto es lo que más falta nos hace: buen humor y 
comprensión>. 

Tiene razón Rosa María, Señor. Ayúdanos a 
hacer realidad su propuesb. 

• Conclusión 
Somos como Napoleón, pero en plan pacifico. 
El corso era un buen e~tratega, aunque perdió 
alguna batalla. o 
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CUANDO los pequeftos eJ;ltran aljardrn de nUlos. una cuesti6n 
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
mente expreldva para que )05 niftos sientan su carifto. La maes­
tra debe aceptar y respetar a los rutíos. tener infonnacl6n acerca 
de las etapas de desarrollo y ser sensible a las diferencias indi­
viduales que haya entre ellos. Deberá tolerar su torpeza. pero 
no soportar una conducta destructiva para ellos mismos o para 
otras personas. Deberá ser capaz de aceptar sin prejuicios su 
inmadurez y hasta una conducta socialmente inaceptable. y que 
al mismo tiempo deje abiertas las posibilidaues de una conduc­
ta más madura. La maestra observará el estilo de actuar de 
cada niilo. sus dificultades para relacionarse. su acercamiento 
a los materiales. su competencia por una especie de liderazgo. 
y la relaci6n con ena misma. 

Una buena maestra logra que los niftos pronto dejen de de­
pender de ella. de manera que un visitante a un buen jardín 
de nUlOS a mitad del atío escolar encontTará que la maestra ape­
nas se distingue entre el barullo dirigido por los propios rutíos. 
La maestra que distribuye cada pieza de material. que controla 
cada actividad diaria de los nUlos y que da instrucciones para 
hacer unos productos como de lrnea de ensamble. para que los 
muestren orguUosamente en casa. no hace ningún bien a los ni­
ftos, a un si verdaderamente los quiere y e:s laboriosa. Los nitíos 
tampoco necesitan que los entretengan en su escuela. que los 
mantengan ocupados. porque 'a ociosidád es la madre de to­
dos los vicios". o que los preparen para el primer grado. La vida 
mñsma es aprendizaje para los niftos. y la interacción con su 
maestra, con otros nitíos y con materiales debe ser aut~ntica. 
no forzada y conducir con constancia al desarrollo en varias 
esferas importantes. al mismo tiempo. 
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Para el desarrollo del nifto en la escuela es básico que la. 
maestra comprenda los objetivos, en el corto y largo plazos, 
para esa etapa de 'a vida. La maestra deberá ser sensible a los 
intereses que atraen a los nUlos. hablar con claridad acerca de 
los modos en que ellos aprenden y estar dispuesta a ayudarlos 
en la aprendizaje sin imponérseles. Bsto podrá hacerlo mediante 
su selección de los materiales para exploraci6n. experimenta­
ción y uso,.y porla disposlci6n y orpnización de los materiales 
para la' actividad individual y de grupo. Reflejará su conoci­
miento por sus elecciones en materia de literatura y música, 
que requierán buen gusto y calidad, asl como la sencillez apro­
piada para esa edad. Re\'elará una continua preocupación por 
los cambios que haga en la abundancia y variedad de los es­
Umulos que causen placer sensorial e intelectual. Reconocerá el 
derecho que tienen los niftos de aplicar su fantasla en los jue­
gos, pero insistirá en el manejo y cuidado de los materiales, así 
como en su devoluci6n. La buena maestra escucha a los niños y 
oye lo que en realidad dicen. Apreciará toda pregunta. todo 
comentario, y tratará de extender su significado para el nifto. 
mediante información. de' apoyo, preguntas o conceptos. Al 
mismo tiempo que tomará en serio a los niftos. hará que ellos 
no lo hagan demasiado, cuando un toque ligero es mejor. 

La maestra tiene la responsabilidad de hacer que los padres 
conozcan su mosoffa y sus metas. de compartir con eIJos el 
programa en desarrollo y las experiencias de los niftos. A me­
nudo tendrá 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 eSCl'elas de hoy seR también buena en la práctica. le 
resultará difícil expresar en palabras las razones de su práctica. 
Sabrá por experiencia que un esfuerzo prematuro por grandes 
logros, a menudo produce sentimientos de inadecuación y de 
inferioridad que no cleden con los aftos, ni siquiera ante un éxi­
to objetivo. Por haber seguido a sus pupilos del jardfn de niños 

. a lo largo de muchos aftos de escuela, dado que los maestros se 
informan entre sI, probablemente sabrá que el mayor peligro 
para los nUlos de cinco a siete aftos es pasar a un aprendizaje 

o académico y a unas relaciones con sus compafteros sin tener ...... 
fv 
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un sentido de competencia y de su propio valo-r. Pero ser expre­
siva y elocuente no t.!~ne que ser su fuerte y los padres deben 
aprender a evaluar a la maestra más por su desempeño que por 
su poder de convicción VCl';Jal. 

LAs . RELACIONES ..SOCIALES.-.sON VITALES PARA 
LOS PUPILOS DEL JARDIN DE HIAos 

Probablemente sea cierto que para el niño, en estos primeros 
aftos de escuela.• lo más irnportante no es su maestra o el apren­
der sus letra'i, sino su posición ante los demás niños. Cierto es 
que hay niños que dependen totalmente de la evaluación que 
hacen los adultos de su conducta y portanto ne«s;itan más tiempo 
que otros para relacionan;e con su maestra antes de orieniarse. 
lentarnente, hacia los demás niftos y los materiales. Bn ocasio­
nes surge un rlino que se muestra temeroso, Umido en exceso, y 
que nece."itará al principio mayor apoyo de Sl¡J maestra para en­
caminarse. Pero pocos n¡t\os de cinco aftos lloran al separarse de 
sus m;ildres; en su mayoría. aceptan gustosos y sin peros a su 
maestra. y casi todos pasan al asunto serio'de ganar amigos. 
conservarlos y cambiarlos, lo que para Jos pcc¡ueftos eS el verda­
dero significado que tiene el jardín de nUlos. 

En una investigación acerca del efecto de b. maestra sobre 
la cohesión del grupo infantil se examh1aron detc:rminadas aulas 
de un jardín de niños, en donde las maestras eran obviamente 
autoritarias o claramente democráticas. para ver qu' tipo de 
maestra propiciaba un mayor sentimiento de grupo entre los 
niños. l Para sorpresa del investigador, los sentimientos de amis­
tad Intima de los niftos entre si fueron tan poderosos con una 
maestra autoritaria y rígida como con una más democrática y 
tolerante. La razÓn fue clara. A esa edad la amistad es una 
necesidad tan imperiosa que unos niftos saludables se olvida­

, rán del aduho y hasta mostrarán sigilo, de ser necesario, en sus 
relaciones COII sus compafteros, en lugar de negar el impulso 

• Ellubeth Hlnch. A Stutl, 011M 1"~ 011M ncu:.h".~ RDk "po'II ,Ita 
Social Bel"ltI,ior o, Pre·St:lrool Clril.drefl: n.. 1"11-"" 01 Domi"tlliN .rttl 
Sociall, 1ltlegNlivc BclrtlllÍor o( ftaclr.,. Upo" Colruiwncu i" Pre.&1tooI 
Cúus GrolAps. tesis doctoral, UnlYenldad de Huma York, 1961 • 
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de acercarse más a otro de su misma edad. Por cierto, en el 
mismo estudio se vio que a¡.¡onque la raza no «~ra factor impor­
tante en las elecciones, de lo~ niflos, el sexo sr lo era. Los varo­
nes escogían como amigos a otros varones, y Ins niñas escogían 
a otras nUlas. 

El camino hacia una buena amistad no es fácil de encontrar, 
ya menudo los efectos de las pugnas en la esc1llela se manifies­
tan en casa. Los pad~s quisieran eliminar de las v:hs de sus 
hijos' todo sufrimiento, perO este tipo particular de malestar es 
necesario para madurar. Los ruftos lo tolerarll porque el éxito 
final es'mucho más Importante que la molesUa temponll rela­
cionada con dicho apl'endizaje:. No se deben desechar los senti­
mientos de los nlftos diciendo desdeftosamente: "No es grave 
cuando sor, tan pequeftos-: para el nifto, los altibajos sr son 
serios. Son la materia de s~ vida, y él lo sabe. 

La amistad se desanolla por etapas, lo que a veces la maes­
tra sabe mejor que los padres, quienes también 10 deben com­
prender. Primero vienen los contactos iniciales, que los niños. 
resuelven de distintas maneras: unos con cautela. otros con 
temor, algunos con abierta conflanza y los m:is a la defensiva. 
Viene luego el desanollo en profundidad, en que, una vez más. 
hay diferencias Individuales y diversos métodc1s. Algunos nifios 
persisten a pesar de frustraciones y desencantos; olros se re­
pliegan. Algunos persisten con tacto y buen humor. otros con 
fanfarronerfa O halago: algunos se retiran silenciosamente. otros 
dan seftales de Ira y disconformidad. El cambio que se produce 
al empezar a sostener relaciones, a menudo causa modificacio­
nes notables en los sentimientos del nifto acel"ca de su per~¡ona 
y de la escuela, en un periodo bastal1te breve. Y las consecuen­
:::ias suelen sentirse incluso en el hogar. ' 

Dentro de cada nlfto. el ser egoísta y el Sel' social están en 
auténtico conflicto. Mientras cada nifto en d aula busca su 
lugar dentro del grupo. la afirmación de muchos egos decidi­
dos a sobresalir hace que se experimente y exprese todo tipo 
de sensaciones. Además, existen factOll'eS idiosincrásicos que 
complican más la dinámica del intercambio. Para algunos nf­
Ilos. su posición dentro de una familia puede ser tal que la o búsqueda de un lugar importante entre sus compafteros ad­...... 
quiera la intensidad de una auténtica batalla por la superviven­w 
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cia. Para otros. la experiencia de que los adultos nunca les nie­
gu.en nada. hace que la resistencia de sus compafteros Sea un 
inesperado disuasi,'o. al que tienen que aprender a enfrentarse 
antes de seguir adelante. Para otros más. son tan importantes las 
ideas y el apremio de su organización y pensamiento sobre qué 
y cómo jugar, que no tienen tiempo ni paciencia para atender a 
nadie más.' 

Las personas en un aula se combinan poco a poco en cierto 
nÓmero de $ubgrupos. mientras el egelCentrismo se adapta al 
afán social de encontrar unos acuerdos mutuamente satJsfac­
torios. Un nifto de cinco aftos. que es el mayor de tres herma­
nos. puede sentirse encantado de ser el ~bé- de la -mamá- de 
cinco aftos, cuya mandona hermana nunca le da una oportuni­
dad. El pequeftín tímido y no agresivo puede sentirse muy feliz 
al adoptar un papel subordinado, ndentras se le invite a Jugar, 
y mirar con admiración al seguro y enérgico compaftero de 
cinco aftos, que sabe todo 10 que hay que hacer. El nUlo que 
insiste en ser el doctor encuentra pacientes bien dispuestos; el 
pUoto de avión halla fácilmente una tripulación obediente y pa­
sajeros. PQr ello. la elección de arnigos no sólo es cuesti6n de 
pn::¡,¡dmidad' intereses comunes o el mismo sexo. En gran medida. 
se trata de que los niftos satisfagan mutuamente sus· necesi­
dades más proFundas. La influencia de la vida interior. de la 
vida de la fantasía. es poderosa en este punto de elección de 
compafteros de juego y tema de Juego. . 

Pero hs continuas experiencia3 vitales de los nUlos entre sI 
tienden a alterar las expec:tativas de adaptación. El nffto tfmido 
de principios dCl afto puede mostrar una mayor autoaflrmación 
conforme va sintiéndose más seguro en el ámbito escolar. La 
admiración ppede convertirse en envidia y luego en afán de 
emulación, en, cuyo caso ya no estará dispuesto a seguir siendo 
un pasajero: (deseará un autobás o un avión propiol Y asf em­
pieza unta nueva ronda de interacciont".s. Éste es el proceso que 
se desarrolla durante gran parte del afto de Jardln de nitios, 
cuando los niftos amplfan o limitaD sus inquietos egos sociales 
para satisfacer la.'5 insistentes necesidades de otros en una vida 
de juego que todos ellos necesitan y desean. La lucha por el 
liderato puede volverse muy in~en!ia. sobre todo entre cierto 
tipo de nUlos. todos los cuales tlenen algo qüe ofrecer. Una de 
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las consecuencias de esto, en el hogar, es que Jos niftos y n¡ftas 
de este ano pueden liberar esta tensi6n orinándose en la cama 
durante el periodo en que empiezan a competir por un puesto de 
predominio entre sus compafteros. 

Desde luego hay nitlos que prefieren jugar solos durante gran 
parte del tiempo. () solo con otro nino, y que evitan las batalJas 
centrales por el poder. Esto no necesariamente es una conduc­
ta enfermiza. Igualmente podria deberse a su personalidad. No 
todo el mundo es extrovertido y abierto, ni todos necesitan serlo. 
El aspecto importante no es el número de amigos o el drama 
del conflicto. sino la capacidad de un .nino para sentir afecto y 
buscar amistad, así sea con un solo niflo en una serenidad no 
perturbada por los demás. Pero el nillo de cinco anos que no tiene 
ningún amigo debe ser vigilado cuidadosamente, sobre todo si, 
al mismo tiempo, se Ueva muy bien con los adültos. Probable­
mente, un diálogo con su maestra sea el mejor modo de arrojar 
luz sobre las causas·de esta peculiSlridad .. 

Los NIRos NECESITAN APOYO MIENTRAS 
SB ESPUER+'N POR CRECEIl 

Tratar de ver al hijo propio como un ser social que se enfrenta 
a realidades sociales demanda un cambio de ia perspectiva 
parental, no siempl"C fácil. Pero probablemente sea un requisi­
to básico para dar al nitio el mejor apoyo y guía necesarios para 
resolver las cosas por sí mismo. Para nluchos. el afto del jardín 
de nltios es el principio de lo que continuará siendo respuesta 
personal a sus propias experiencias, un estilo de funcionamiento 
en que los padres desempetian un papel cada vez menor pero. 
a pesar de ello, importante. Conviene recordar que los niños 
reciben en sus experiencias tanto profundas satisfacciones como 
conflictos y, de hecho, no hay mayor ,;atisfacción para un nino 
que resolver por sí mismo un conflicto. Los ni nos pueden regre­
sar a casa despu& de jugar en la escuela contentos y con una 
fuerza personal que les son favorables. Pero en los días malos 

. buscarán en sus padres comprensi6n y seguridad, o bien recu­ .... 
o nirán a sus padres como alternativa para enfrentarse y resol­,..... ver el problema vérdadero. El padre que aconseja u su hijo que 
...;.;¡¡, , 

.r'-............ 


EL 1AIlDm DE NlRos y LOS l'ADIlES 

"no juegue con los otros nUlos si lo fastidian" deberá asegunl'­
se de que este consejo es en verdad útil. El padre que siempre 
está seguro de que $U hijo es quien tiene la culpa de todas~ las 
rinas probablemente no sea realista. así como el que supone 
que otro nino es quien siempre tiene la. culpa (o que no está 
"bien educado"). 

Para la"mayoría de las perso!)as, en algún tiempo y lugar, 
existe la pOSibilidad de'.firmarSe·lo sufici.ente para ser líder en 
una situaci6l11 dieterminada. La oportunidad depende, en parte, 
de uno mismo yen parte del grupo particu):u con el que uno se 
relaciona. En un grupo c.."Scolar de tamaño adecuadG~ siempre 
hay ninos que satisfacen las necesidades de: otro, salvo aquellos 
niños que simplemente no saben c6mo adaptarse entre persa.. 
nas de su edad y necesitan m~ ayuda q111e la mayoría. Es aquí 
donde una maestra tiene mucho que ofrecer a los nitios que 
están en perpetua lucha. 

LA MENTE SB AMPLIA BN UN BfJEN JJ,RDfN DB Nulos 

La vida en el jardín de nitios no es s610 un asunto de relaci6n 
emocional y social. Como ya se indic6 antes, puede y debe ser, 
asimismo, intelectualmente estimulante. Los nitios tienen cla­
ra conciencia de este aspecto de su prepar.aci6n escolar y tam­
bién del conocimiento de la maestra. Un nitio volvi6 del jardín 
de ninos BI hogar y describi6 un paseo por el parque durante el 
cual recogi6 bellotas y las llevó a la escuela .. Sus padres le pre­
guntaron si sabra de d6nde procedían las bellotas, y ~l respon­
dió: ·Sí. de la hierba". Su padre le exp,lic6 la relaci6n de las 
bello~:; con el roble y la raz6n de por qu~ entonces s,e las pu­
diera encontrar. El nitio escuchó con inte~s y luego coment6, 
prudentemente: ·Si la senora Wilson [1a maestra del curso an­
terior] fuera mi maestra, nos habría dicho todo eso, pero creo 
que la setlorita Hamson no lo sabe". 

El contenido intelectual se desarrolla en el jardín de rutios 
por medio de muchas actiV1idades dirigidas por la maestra. 
específicamente tendientes a los procesos mentales y a la 
recabaci6n de datos, asf como mediante el apoyo de los juegos 
infantiles. Por ejemplo, las discusiones que estimulan el pensa­
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miento suceden reguJannente en un buen jardín ele ni1\os. A 
menudo son simples intercambios de infonnaci6n. No menos 
seguido, son tanteos de un nuevo terreno, que siguen a una ex­
presión de curiosidad de uno o unos nUlos. En la discusión si­
guiente el ra.zonamiento se relacionó con la toma de decisio­
nes, práctica, y la preferencia subjetiva cedió ante la lógica 
objetiva: 

Toda Ja clase había hecho pasteles. y se los comerian n la 1lI0ra del jugo. 
La maestra preguntó a Jos nUlos qul!: preferian tomar. primero: 
el jugo o los pasteles. (Esta maestra generalmente hada participar a los 
ninos. cuando era posible, en la organización del grupo.' Despul!:s de 
varias expresiones de gusto personal, una nh'la muy pequefta se llevó 
las palmas COn su razonamiento: ·Creoque debemos tomar primero el 
Jugo porque el pastel es muy dulce, y el Jugo no es tan dulce. y si 
tomamos el jugo despu& del pastel, no nos sabrá bien. y ya nadie 
quernl beberlo·. La clase votó, un4nime, por tomar primero el jugo. 

En muchos jardines de niftos se alienta a los párvulos ::'\ 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 únicamente el tgo sino también el sentido de se­
cuencianarrativa.lndispensable para seguir los detalles de un 
cuento a través dellaberlnto de la letra impresa que después 
se leerá. Los siguientes cuentos dictados por los niftos a su 
maestra y luego pegados a una pared del aula proct:dían de un 
viaje de toda la clase al Parque Battery de la ciudad de Nueva 
York. El primero presenta a dos niftos, Sam y Hank, batallando 
con los conceptos de tamafto y perspectiva, ·as( como con la 
variedad de los detalles: 

-Hemos visto la Estatua de Ja Libertad-, dijo Sam. -Era muy peque­
fta, porque estaba muy leJos", dijo Hank. Sam estuvo en la E.statua de 
la Libertad ante'S de Ir a la escuela. y diJo: -Es grande cuando se está 
cerca de ella", Haok dijo: -vimos un antiguo fuerte que estlin convir­
tiendo en aJgo distinto". -Caminamos alrededor del fuerte y cuando 
vimos una ventanita1~tramos en ~I·, dijo Sam. "'Vimos hombres 
trabajando dentro de a ventana.­

·Camlno al parque vimos la estatua de UI'I águila", dijo Hank. HEra
(~ 
¡...", 	 enorme, m4s grande que un águila viva. Habla muchos mOros gran­

des de cemento con nombres en ellos.­
(",,'1 

.... ~ 

EL 1AROm DE NUlOS Y LOS PADRES UJ 

-Mlentms lbamM caminando vimos remolcadores, barcos y no 56 
qu~ más", dijo Hank. "Y luego fuimos al parque: y trepamos a los 
árboles y tomamos jugo: 

En fecha pQsterior. la ma.cstra aprovechó estas observacia. 
nes para darmayor información. pormedio d~ libros e bnágenes, 
a todos los niftos acerca del tn1flcQ.del no, que consideró más 
apropiado para nlayor éstUdio.en esta etapa de los rullos, que 
la informaci6n acerca de los fuertes y sus pro¡Klsitos, o la cons ... 
trucción de un monumento. Al mismo tiempo. reconoció que el 
robustecimiento de una secu~ncia narrativa tambi~n se desa­
rrollaba para los niftos cuyo contenido no estaba cargado de 
información, como el de Sam y Hank. aun cuando todos se hu· 
bieran inspirado en el mismo viaje: 

Katherine y Elkn: -Lo que hicimos en el Parque Battery'" 
r ..rn el viaje. ruim05 en au'ob\is. Fuimos a la eslacl6n de bomberos 

y vimos la Estatua de la Libertad. Ellen y yo dijimoS: -No suban hasta 
la antorcha o el brazll va a empezar a mov'Crse. por el peso de la 
persona, pues ya se est' moviendo. Luego, el bralro estará bien detrú 
de su cuerpo y si miras atrú no puedes ver el brazo porque se cayó al 
mar. y nadie sabe si se quedó en el mar". 

De todos modos puede haberun guardil.,. por si alguien llega. To· 
davla se puede subir a 111 Estatua de la Ubertad. pero no a su "'lorcha, 
sino a la parte baja del brazo. 

En esta versi6n intervinieron sentimientos además del pen· 
samiento. pero elllltimo fue de puro pensamJento: 

Martín y Paul 
Fuimos al Parque Ba~tery e hicimos una trampa para nlftosy olftas 

en la jaula de los monos. Tendimos unas ,cuerdas en las distin­
tas áreas de la Jaula de los monos. Cuando alguien entre en laJaula de 
10:1 monos, noslltros lo amarramos. 1hltamos de matarlos, pero se 
escaparon. Fuimos ycapturamos mAs pri!'loneros en nuestra trampa. 

v, desde luego, están las revelaciones del juego de los nlnos. 
y los comentarios, que dan a la maestra ciertas claves de las 
necesidades de apoyo y ayuda por medio dl~ experimentos. via­
jes, imágenes.libro~. peUculas o cualquier otra cosa. Por ello, una 
maestra de jardín de nift.os que oy6 a uno$, nlftos hablar sobr~ 
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quién llevaba tenis y quién otros zapallos preparo tranquilamen­
te una sráfica, con dos cQ,lumnas puestas en cuadros de dos 
pulgadas: sobre una columna hábla un cuadro, dibujado por ella 
misma, de un tenis; sobre la otra. habla el dibujo de un zapato 
normal. Sacó de su Blmario unos círculos de papel, de colores 
brillantes, engomados. A la hora del almuerzo, sentó a los rufios 
a su alrededor y sugirió que cada nUlo que llevaba tenis pega­
ra un pequefto círculo rojo en uno de Jos cuadros, en Ja columna 
comespondiente. y que cada nifio con zapatos normales pega­
ra un círcuJo en el cuadro de la coJumna indicada. Con el tiem­
po, Jos circulos pegados se volvieron Uneas, y empezó anotarse 
cierta emoción cuando se vio que los tenis iban -ganando". Pero 
hubo que comprobar esto, por Jo que la cuenta de Jos cfrculos de 
los tenis se comparó con el monto de cfrculos de los zapatos. 
Ese dla. en realidad. había más tenis que zapatos normales en 
el jardín de niftos. Luego los nlftos contaron todos los círculos 
rojos que había en la gráfica y compararon su número con una 
cuenta de ellos mismos, y vieron que las sumas coincidran. Pe,r 
lo tanto, como eran cinco, Jos niños con zapatos normal(:s lo­
maron la ruidosa resolución de llegar con tenis al dla siguiente. 

" 

o 
....... 

::"J 

"" " 


... 
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LA VIDA EN ~L GRUPO 

La vida en el grupo tiene muchlOs desafíos para el niño, aparte 
de los que tienen que ver con las relaciones de niño éll niño. 
Principalmente, éstas son demandas necesarias'por las exigen­
cias de la existencia del grupo, que provocan cierta desal.ón en 
el niño pequetio mientras aún se desarrolla su capacidad de 
compartir. 

Si el niño ha estado en una guardena, esta fase del jardín de 
niños puede facilitarse. Pero acaso ni siquiera la guarderfa haya 
resuelto el deseo del niño de ser quien acapare el corazón 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 guardena. Algunos niños 
socializan con más dificultad que otros, y a los cinco años toda­
vía muchos necesitan ayuda para volverse miembros razona­
blemente cooperativos de un grupo. Existen rutinas y ritos que 
son necesarios si se quiere que muchos ni1\os compaltan un 

. aula limitada en equipo y abastos, circunstancia aplicable has-
o 
....... 

...J 

EL JARDtN DE NU10S y LOS PADRES Ul 

ta en la escuela mejor equipada. Bl compartir exige, inevitable­
mente. cierta reducción de los deseos y1as libertades persona­
les, y no todos los ni1\os reaccionan con igual alegria a este 
hecho de la vida. . 

Los padres deben darse cuenta de que la alegría o la tristeza 
de un niñ.o en .la escuela puede estar en función de su capaci­
dad de aband:onar algunqs de.sws9.A!eos individuales para be­
neficio del grupo. Muchas' activídiléles que son perfectamente 
razonables al ser :lctuadas por un ni60 en el hogar se welven 
intolerables en un medio centrado en la vida del grupo. Por 
ejemplo, cantar constituye una experiencia deliciosa y alegre, 
pero el canto de un ni60 puede estropear un cuento que se 
estaba contando para quienes deseaban escucharlo. En una es­
cuela donde el espacio exterior debe repartirse, los niftos, en lo 
individual: quizás se vean interrumpiendo la cosa interesanU. 
sima que hadan antes de pNpararse, para que toda la clase 
pueda salir en el momento asignado. O veamos el hecho de que 
los niños varones tienden a monopolizar los bloqu~s de cons­
trucción en cualquier aula. Una maestra consciente de esto 
podrá contener deliberadólmente las ambieionl!S de los nidos 
varones, para que las niñas salgan del rincón donde jugaban a 
la casi tao y participen en un tipo de juego que pide una diferen­
te simbolización. Puesto que esto aumenta inmediatamente la 
cantidad de quienes deben participar en el juego con bloques. 
puede causar cierto resentimiento entre algunos niftos. O, pese· 
al hecho de que durante periodos la maestra pida a los nidos 
correr en la misma dirección, para que no choquen entre 51, un 
niño. sin pensarlo. puede-Correr en cualquier :sentido. como si 
estuviese a solas en una habitación de su hogar. Y cuando lo 
derriban su resentimiento puede ser contra el nUlo que trope­
zó con él y le caus~ un daño. 

Nada de esto es extraordinario en nUios tan pequeftos. Pero 
se debe comprender por lo. que es, pues esto y la lucha por el' 
Hderazgo con frecuencia se disimulan ante 10$ padres, en 
quejas de muy distinto carácter. Por ejemplo" hay nidos que, 
en su afán por empez.ar a construir, apila-"] sus bloques de 
construcción en el suelo, frente a la pared, haciendo así que 
sin querer otros no puedan tomarlos. Luego,!a maestra podrá 
dedr. "Amenos que recuerden recoger los bloques más aleja­

Digitalizado por: I.S.C. Hèctor Alberto Turrubiartes Cerino 
hturrubiartes@beceneslp.edu.mx

http:empez.ar
http:desal.�n


132 

\ 
j 

I ~ 
~ 

CÓMO APRENDEN LOS NUitOS 

dos de los estantes, tendrán que dejar de jugar con ellos hasta 
que se acuerden mejor". Pero el drama que se dirá en casa es 
el siguiente: "lackie y Harry Jugaron con los bloques, pero la 
maestra no me lo penniti6 a mí". 

.. 

, 

.... 


o ...... " U) 
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Trabajatnos juntos 

cuando ... 


No basta con agrupar mesas y sillas, 
juntar al alumnado y ponerse I trabajar 

para que se aprenda mejor. El autor hace una 
síntesis de algunos estudios psicológicos 

para mostrar qué sucede 
realmente cuando trabajamosjuntos. 

..La cocpenuión mur niñas ts tatl imporran!! como la 
i/'ltm~"áón M los adultos. Desdt ti punto dt l'Ísta i/'llt­

lmual, tJ la más apta para fall()1'tCtT tí I~rdadero inttr­
C4mbio Mideas y la dís(!/JíJn, es Mcir, todA..( las cotld":­
las CJZpaas dt tdU!4r la mt/'lt~ mtiCJZ. la C~ittÍl'idad )' la 
rrJltxión discursiva. Dt.sdt Utl pu/ItO MI'úta moral, COn­
duce apontT m pnútiaz los principios (jIU rigen una CO/l­

dUCta, y '10 sJIc 11 14l1li sumísiJII txter:"r" 

(Piaget, 1969). 

A primera vista puede parecer trivial de­
fender la idea de que la construcción de 
conocimientos supone la colaboración 

entre persorw. Basta con obsel'VU' cómo apren­
den y se desarrollan los niños para dme cuenta 
de 10 importante que son las ayudas. los modelos 
y los incenávos que emanm de sus padres, de sus 
profesores o de sus compañeros. Y sin embargo. 
sólo recien.temente la pSicología ha otorgado a la 
interacción social el papel decisivo que merece 
corno elemento básico sin el cual es dificil enten­
der cómo y por qué los niños se desarrollan y 
aprenden. 

Uno de Jos ¡specws de esta dimensión social 
que mis ha tardado en ser revalorizado es precisa­
mente el valor de la L'lteracción entre iguales. Mu­
chos estudios muestran, de forma general, las ven­
tajas de un trabajo colaborativo en relación con un 
trab2jo individual o competitivo. Considerar la in­
teracción entre iguales como un proceso esencial 
en la construcción de conocimientos ~n la es­
c;ucla. pero también en la f.unilia, en contextos de 
juego oen otros escenarios de aprendiuje no for­

mal- ha supuesto tener que descartar la idea de 
que para aprender es indispensable seguir las ins­
trucciones de una persona mis competente; o la 
idea de que una interacción entre iguales puede 
)er divertida y hasta útil para entretener a los ni­
ños, pero nunca fonnadora ynecesaria para lograr 
nuevas adquisiciones. 

Sólo desde hace unos años,la psicologí~ ha abor­
dado con la seriedad qut se merece el estudio de la 
interacción entre iguales mostrando su valor en 
omquier proceso tic "t'rendizaje. Hasta tal punto 
que hoy tenemos que enfrentamos, sobrea:odo si 
pensamos en los aprendizajes escolares, aotro pro­
blema tal vez aún más insidioso: convencidos del 
potencial de aprendiz.aje que supone la interacción 
tntre iguales, deseamos organizar las clases en gru­
pos de ~umnos sin caer en la cuenta de que no bas­
ta con ponerjuntos a los alumnos para que se pro­
duzca un aprendiz.aje rico y significativo. 

Es cierto que muchas aulas han ab.ndon¡¡do. 
con razón. la estructura dominante y clisica de 
organización basada en la interacción profesor­
grupo de alumnos. Pero. como apunta acertada­
mente y con ironía Cazden (l991), tal vez lo que 
muchas veces hayamos conseguido es socializar 
les asientos, no el aprendiz.aje. Es, pues, esencial 
averiguar lo que nos aportan los estudios psicolá- ., . 
gicos sobre las diferentes dinámicas que se pue­
den manifestar en una situación de interacción 
entre iguales para tener criterios a la hora de sacar 
el mayor partido posible de las situaciones grupa­
les de :prendiuje. 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
ción que incluyen no sólo procesos cognitivos si­
no también procesos sociales y afectivos. Dichos 
procesos son diferentes de los que surgen en una 
interacción adulto-niño. En este último caso do­
miiU la autoridad del adulto. lo que crea una re­
lación asimétrica basada en la imposición de un 
punto de vista, mientras que en algunas fonnas 
colaborativas de interacción entre iguales es posi­
ble la reciprocidad y una mayor libertad para ex­
presar puntos de vista diferentes. 

Hay que tener en cuenta que resulta di6cillle\"U 
el razonamiento de la igull/d.a.d asu eXtremo. Nun­ 02C 
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ca encontraremos dos alumnos iguales en todos 
los aspectos. Algunas \wbles sencillas (como la 
edad. el nivel escolar. el sexo, la lengua. etc.) 
podrán ser equiparadas con facilidad. pero otras 
(nivel de competencia. grado de motivación, au­
toconcepto. nivel de habilidad social. etc.) pueden 
resultar díficiles de gmntizar. Pero en tém-illlos 
gT!nerales se distinguen las formas de interacción 
en las que personas adulw competentes guían el 
proceso de aprendizaje de las fonnas de i.r.ttrac­
ción en las que participan personas de edades yJÜ.. 
veles de aprendizaje ~...recidos. Aestas últinws. de 
forma genérica. se les Dama .mtencc:iÓn entre 
jgI,1.a.les-, pues los participantespresentan un ma: 
yor grado de igualdad. simetria y reciprocidad en 
sus actuaciones que cuando lo t-.2cen con sus pro­
fesores, con sus padres o con otros adultos. 

Las diferentes formas que aparecen en una mte­
ncción entre iguaJes no son necesuUmente ex­
cluyentes; pueden aparecer en una miur.a situa­
ción de trabajo en grupo. Además son manifesw­
ciones espontáneas de la dinámica interactiva no 
direcumente manipulables desde fuera, aunque 
es innegable que ciertos escenarios de trabajo en 
grupo pueden favorecer mis que otros la apari­
ción de tal o cual forma de interacción. 

Aveces se confunden estas dos reilidades. pues 
muchas de las apelaciones de ambas coinciden. 
Una cosa es org:miur los grupos orientando yes­
cogiendo diferentes parámetros de la situación de 
aprendizaje (la esttuctun de la meta y la esttuctu­
ra de la recompensa, por ejemplo) y d~ sus parti­
cipantes (grado de igualdad o atribución de roles, 

por ejemplo). con lo que se consiguen situaciones 
de tipo coopentivo. competitivo, de rutorla. etc., 
y otra cosa es la di.rú.mica intema que se manifies­
ta en estos grupos, dinimica en la que se pueden 
distinguir\"arios procesos psicológicos. Es este se­
gundo aspecto el que se recoge en el presente 
artículo. 

I Cumdo el otro se toma como 
referencia 

Los alumnos no sólo observan e imitan a los 
adultos. También pueden aprender tomando 
ejemplo de lo que hacen sus compañeros. Esta 
tendencia. presente en cualquier fonna de traba­
jo. es muy caracteristica de las situaciones en las 
que los alumnos re5uelven jUiltoS una tarta. E. 
alumno que es observado por otro proporciona 
la motivación para emprender una actividad y 
sugiere ideas concretas para actUar. De esU forma 
se crea una actuación simulcinea que ayuda aque 
cada uno observe lo que el otro e5tá haciendo. 
Esta situación tiene una doble ventaja. Por un la­
do introduce un cierto distanciamiento entre el 
alumno y sus acciones; es como si cada alumno 
se pudiese ver desdoblado yobservase con mayor 
tranquilidad lo que él rrüsmo hace o puede hacer 
a través de su compañero. Por otro lado pennite 
que los alumnos regulen mejor sus propias ac­
tuaciones; al observar lo que hace el otro y apre­
ciar la distaÍtcia que separa sus actuaciones de las 
del otro, tienen mayor facilidad pan rectificarlas, 
corregirlas o descartarlas. 

No pensemos, sin embargo, que la imitación se 
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reduce a uru.reproducción mecánica de lo que 
hace el otro. Siempre supone una reelaboración 
-en los casos más sencillos se asemeja a uru co-­
pia. pero aun en estos casos el alumno ha de re­
constnlir lo que ejecuta el modelo- que exige 
un veidadero tnbajo cognitivo. No pensemos 
tampoco que lo único que puede i¡1tÍtar y obser­
\";lf el alumno de sus compañeros de ttabajo son 
acciones y procedimientos para resolver la tarea. 
Muchas veces son actitudes (de interés, de respe­
to), formas de abordar el problema (impulsiva, re­
flem'2) o hasta emociones (alegria, desconcierto). 
En todos estos casos lo impor'Wlte no es tanto 
que un .uumno reproduzca 10 que hace el otro 
como el que se dé cuenta y pueda observar en el 
otro comportamientos que también él puede ma­
nifestar. Precisamente, el hecho de que sea un 
igual y no un aduito puede favorecer la simetría 
de roles (él hace algo que yo puedo también asu­
mir) Yevl9 el MCter impositivo de muchos de 
los modelos ~dultos. 

I Cuando ¡e ~nfrentan diferentes 
puntos de Vista 

En el otro extremo del polo imitativo y acomo­
dador en el que los otros son modelos de obser­
vación, tenemos una forma de interactuar cuyo 
valor reside precisalllente en la distinción, opo-­
sidón y confrontación de puntos de vista. Los 
otros, en este caso, encarnan la diferencia. la alte­
ridad. Son muy comunes las situaciones en las 
que los alumnos (sobre todo a partir de cierta 
edad) se ensañan los unos con Iv) otros y defien­
den Su punto de vista intentando rebatir el de sus 
compañeros. Puede surgir entonces un intercam­
bio de ideas, un juego de argumentaciones o uru 
reconsideradón del punto de vista antes defendi­

do, actividades que pueden ser muy positivas pa­

ra el aprendiz2je. 


La aparición y resolución de un con.6icto cog­

nitivo cuando los alumnos ttabajm en grupo pue­

de, en muchos casos,tener un valor positi\'o para 

el aprendizaje, Por de pronto. para que aparezca 

uru tensión entre des poSturas hace &lta que estas 

posturas se formulen. se expliciten y se comuni­

quen, Esto requiere un primer ttabajo de elabora­

ción y de clarificaciÓn. Pero para que haya con­

flicto es n('cesarlo que los diferentes puntes de 

vista o soluciones se comparen entre sí de forma 

pertinente. No es suficiente que se expresen; hay 

que reiacionarlos ydeterminar en qué medida son 

divergentes. La aceptación por parte de los alum­

nos del cmcter conflictivo de dos o más puntos 

de vista les puede conducir entonces a uru serie 

de correcciones, justificaciones o nuevas argu­

mentaciones que son de inestimable valor para 

poten¿~ un aprendizaje más proÑndo. 


El valor del conflicto cognjtivo (o mejor socio­

cognitivo, pues su ruturaleza es tanto social como 

cognitiva en sentido estricto) ha sido puesto en 

evidencia por numerosas investigaciones psicoió­

gicas y psicoeducativas. Parece que el hecho de 

que las que se op'ong211 sean personas con cierta 

igualdad y que no impongan de forma autoritaria 

sus actuaciones, hace que el conflicto p'Jeda ~er 

provechoso, siempre y cuando, ruturalmen:e. ha­

ya una voluntad para' enconttar la solución te­

niendo en cuenta lo que aporta el otro. Sin em­

bargo. lo más importante tal vez no sea que apa­

rezca un conflicto. lo que es más dificil de ase­

gurar es que el desacuerdo se resueh'2 yconduzca 

a un conocimiento ¡ruyor y compartido por to-­

dos los alumnos. Además, contranamente a lo 

que se suponía hace unos años. el confliCtO no es 

el proceso de aprendizaje por excelencia en situa­

ciones de ttabajo en grupo. Son más comunes las 

situaciones que generan una verdadera colabora­

ción entre participantes. 


• Cuando se distribuyen los roles '" 
. Precisamente, uru fonna posible de organización 
del ttabajo en grupo es la que consiste en repartir­
se la carga cognitiva y afectiva que supone tener 
que ,.,..olver una tarea que requiere esfuerzo. Es 
esta foana de orpniz:ación la que más se ajusta a la 
ide'a de que en grupo se pueden lograr objetivos 
di6ciles de alcanzar si cada uno va por su cuenta. 
Por de pronto, que la resolución de uru tarea 
pueda disaibuine entre varias personas hace que 
la carga mental que ha de asumir cada alumno sea 
menor. Además, que el trabajo se distribuya hace 
que los compañeros repartan entre todos la res­
ponsabilidad y el esfuerzo que supone abordar 
uru tarea; esto puede ayudar aalgunos .uumnos a 
superar ciertos obstáculos de aprendizaje ligados a 
una &Ita de motivación o a uru baja autoestima. 

Hay que reconocer que no es &cil conseguir si­
tuaeiones de apre!ld.Wj~ que úciliten dicho r:h 2 2 
parto, pero tamblen es Cleno que es muy comutV 
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que los grupos de alumnos adopten roles bien de­
tenn.in~dos cw.ndo interactúan entre ellos pm 
resolver UIU tarea: uno puede asumir un rol acti­
vo y ejecutar las acciones necesarias. otro puede 
adoptar un papel más critico. otro puede preferir 
anotar y conser.-:Lr el registro de 10 que ocurre. 
otro puede ser el típico que cuestiolU sin cesar. 
etc. Hasta se ha demoHt2do que en tareas bien 
determinadi.s y adaptad..ts a su edad. niños de edad 
preescolar son capaces de coordinar sus acciones 
con vistas aconseguir un objetivo que no podrían 
alcanzar solos. 

Es interesante constatar que algunos de estos 
roles son recíprocos y pueden dar lugar a intere­
santes situaciones de intercambio. Es ficil inugi­
lUrSe lo provechoso que puede resultar, por 
ejemplo. que un alumno tenga que leer a otro el 
texto que acaba de redactar con el objetivo de que 
éste lo enti~nda. y que luego se intercambien los 
roles de lector/oyente; o que un alumno asuma el 
rol de corrector de los errores que comete su 
compañero. para después intercambiar los pape­
les. O también podemos imaginar el caso. muy 
frecuente, de que uno de los alumnos haga de iN­
trucwr-Iulor}' enseñe o explique a otro (l2/umno.tu­
torizdo) algún aspecto de la tarea. E.n todos estos 
casos. la existencia de UIU reciprocidad de actua­
ciones entre los alumnos puede generar procesos 
interesantes para el aprendizaje. Por de pronto. el 
aiumno que asume un rol detenninado ha de ha­
cer el esfuerzo de ponerse en el pu.nto de Y"ÍSti del 
compañero que a.sume el rol complementario. al­
go que se t1cilita cuando estos roles se intercam­
bian. Igualmente. saber que lo que uno hace Oeer. 
por ejemplo} está directamente rel.aciolUdo con lo 

que el otro hace (tratar de comprender lo que es­
cucha) &cilita que el alumno tome mayor con­
ciencia de aspectos de su actuación que hubiesen 
podido permanecer ocultos (identificar errores o 
ambigüedades del texto, por ejemplo), pudiendo 
así controlarlos con mayor &cilidad. 

De forma general. estas situ:ciones parecen, 
Dues. úcilitar los Drocesos de tom~ de conciencia 
yautorregulació~. aspectos esenciales en cual­
quier tipo de aprendizaje. 

• Cuando se comparte para avanzar . 
En algunos casos el cnbajo en grupo adopta UIU 

organización basada en la mutualidad y en el es­
fuerzo conjunto pm llegar a UIU solución com­
partida. En estos casos Jos alumnos establecen 
W12 serie de lazos interrelacionados que condu­
cen a W12 verdadera constrUcción conjunta: ex­
piaran. proponen. rectifican. integran lo que dice 
el compañero. regulan sus aCtuaciones. argumen­
tan sus propuestas para que el 01rO las enáenda, 
etc., todo ello con el objetivo de alcanzar una 
meacomÚD. 

La interacción. en este caso, no se reduce a un 
proceso imitativo. ni a una confrontación ní a 
un distribución clara de roles. Se basa más bien 
en procesos en los que los alumnos se regulan 
mutuamente y comparte!:. progresivamente signi­
ficados. lo que puede conducir a un verdadero 
progreso dificilmente realizable sin 12 ayuda de los 
otros. El punto de partida es la creación de una la­
zo comuniutivo entre participantes. un.a especie 
de referente común que permite un ajuste pro­
gresivo de las actw.cioness de los participantes. Es 
UIU forma de org:¡.ni;ación en la que el proceso de 
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toma de ~ecisiones se lleva a cabo conjuntamen­
te y a través de una exploración equilibrada por 
parte de los alumnos de diferentes puntos de vis­
ta yde una elaboración conjunta de posibles solu­
ciones. 

Estl forma de organización exige, por de pron­
to, ciertas lubili:hdes comunicativu; necesita, 
íguilinente, relaciones simétricas y recíprocas 
entre los participantes, así como ura deseo de fon­
do de ir compartiendo la resolución de la tarea.. 
Sólo de esta forma se puede crnr UD ambiente de 
trabajo en el que las ayudas, las demandas de ayu­
da, la corrección de errores y las diferentes pro-­
puesw lleguen a coordinarse en una dirección 
común. Estas exigencias pueden parecer düiciles 
de alcanzar. Pero esta dificultad tiene su contra­
partida. El trabajo compartido es una forma de 
organización que tiene la ventaja de potenciar as­
pectos afectivos, actitudinales y motivacionales 
muy positivos para el aprendiz2jc. En una orga­
nm.ciÓn de este tipo cada alumno se siente parte 
integrante del grupo, ademis de darse cuenta de 
que puede ayudar y ser ayudado. Puede tomar 
conciencia de que sólo respetando la aportación 
del otro. la suya seri. respetada y ambas Contri­
buidn a un avance en el trabajo. Su participa­
ción. si es lo suficientemente visible. puede dar­
le gntaS s.atisúcciones; de igual fonna, los fraca­
sos pueden rep;¡rtirse en el grupo y ser analizados 
por todos los participantes. 

El tipo de dinámica que se manifiesta en una si­
tuación de trabajo en grupo es, pues, muy variada. 
Nos hemos detenido en todas aquellas que, de al­
guna manen, poseen un valor pan potenciar el 
aprendizaje, todas aquellas en las que los alumnos 
aúnan sus esfuerzos pan conseguir algo que no 
conseguiria.'l solos. Pero el solo hecho de poner a 
trabajarjuntos alos alum.nos no es una garancia de 
e6cacia. Son múltiples los bctores y las razones 
que hacen que una situación de trabajo en grupo 
sea provechosa, mientras que Otra configuración 
de &ctores puede conducir a bloqueos, resisten­
cias o simplemente auna ausencia de interacción. 
Como se muestra en otros artículos de este nú­
mero, el hecho de tomar en consideración algu­
nos de estos bctores, aunque nunca seri una p­
rantía total de éxito, puede ayudar adiseñar esce­
narios de trabajo que potencien las ventajas del 
trabajo colaborativo. o 

.. Edu.vd MartI t'S proíesor del De:part2(ncnto dc P~ICo­
logia Evoluti\'1 y dc la Educación de la UnlVCnldad dc Bu· 
cdona. 
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Homogeneidad versus heterogeneidad 

" La escuela transmisiva, ¡.'ara sostener sus principios y 
metodolog(as confundió la idea de dar igu.ales posibili­
dades a todos los niños, con considerar que todos los 
niños son iguales. 
Ha necesitado sostener la idea de que todos los alumnos 
son iguales para justificar que es necesario impartir a to­

dos d{'suc ccru los mismos contenidos ya que ninguno 
sabe nada. "Si el nifio no sabe, ninguno sabe y touos son 
iguales porque comienzan a la misma edad y desde ce­
ro," 
La escuela en todas sus Cormalidades se ha ocupado de 
dejar bien representada dicha igualdad. Tbdos vestidos 
con el mismo uniCorme, todos los niños iguales por 
edad, todos los discapacitados juntos en las; escuelas es­
peciales, etc., suponiendo además que de este modo la 
tarea quedar(a Cacilltada. 
Es muy habitual escuchar en los corredores de la escue­
las a maestros decir: "este año tengo un grupo de niños 
muy parejito, es bárbaro", "se trabaja bien porque son 
todos iguales", "este año el grupo es muy despa-ejo, no 
voy a poder hacer gran cosa", "los n¡¡'los diferentes atra­
san a los dem.is", etc. 
Siendo coherentes con el principio de igualdad este mo­
delo de escuela no comprende, ni acepta 131 diversidad y 
se defiende de ella buscando progresivamente más ho­
mogeneidad e igualdad sobre una base de discrimina­
ción y exclusión. 
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 niños 
sabe, y de que, evidentemente, sabrán cosas distintas. 
porque dependen de lo que han vivido Cuera del contex­
to escolar, de lo que han experimentado en sus prime­
ros años de vida que les otorgó diferentes oportunidades 
para saber, es obvio que no pueden ser iguale... los con­
tenidos ni los modos qe acercarse al saber. 

.... 	 Aceptar a los niños cori su diversidad es el punto de ma­
yor valor que posee dte tipo de escuela que propone­
mos, La misma puede incluir incluso al niño discapaci­
~ado porque parte de la base de que "todos los nii\os son 
diferentes" 
El maestro deberá ser capaz de trabajar con niños dis­
tintos entre s( buscando lo que: cada uno sabe hacer o 
puede aportar a los demás, Sin duda todos tenemos es­
pacios de excelencia, el problema es que no siempre son 
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visibles y ráciles de encontrar por diferentes lactores. 

Es necesario que la escuela apueste a la capacidad de ca­

da niño, y lo ayude extendiendo el abanico dI! 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 lllna institución adecua­

da sólo para unos pocos. 

Una escuela que se enriquece con la heterogeneidad de 

~¡us alumnos, elige y busca criterios que sostengan dicha 

diversidad. Asf por ejemplo podrla cuestionar el hecho 

de que aún se siga sosteniendo como modelo la homo­

geneidad por edad para rormar los grados. 

¿Qué significa en la práctica que todos los niños de 8, o 

de 12 estén juntos? No significa nada, porque se presu­

pone que todos tienen el mismo desarrollo cuando por 

ejemplo sabemos que una' niña de 12 años poco tiene 

que ver con un nido de su misma edad. 

Lo que sf tienen de igual (aunque no siempre ocurra) 

son los derechos. asf como los tiene un nido, ciego, sor­

do o extranjero. Veamos qué sucede justamente con es­

tos últimos, por ejemplo en Italia. Con la masiva inmi­

gración de nidos arricanos surge inquietud frente a este 

modelo: ¿en qué grado lo incorporo?, ¿puedo ubicar a 

un niño de 11 años con todos chiquitos de 6 años, por­

que si lo ubico con los de su edad estará muy atrasado? 

Sin duda, ddender la igualdad por edad,' es seguir es­

condiéndonos detrás de un dedo, y el ejemplo anterior 

nos demuestra sus diricultades para responder. 

Debemos construir una escuela. que cambie embande­

rándose en el criterio de la diversidad de sus alumnos. 


Una escuela abierta o una escuela cerrada 

la escuela con el modeto uadicional, en Uneas genera­
les no acepta la confrontación con el medio externo, por 
lo tanto se mamiene real y metaróricamente como una 
escuda de puertas cerradas. 

~ 

Esta separación se observa sobre todo en los aspectos 
culturales, ya que al mantenerse al margen de todo lo 
que cambia, de las investigaciones científicas, de los 
movimientos de debate. ele. y al aceptar tínkamente lo 
que es "seguro" e "inamovible", por principio queda 
ruera de la cultura que se halla en permanente ebulli­
ción y movimiento. 
Al presumir que el niño no sabe, debe por lo tanto ase­
gurarse de ello. La escuela debe obstaculizar el ingreso 
al mundo externo de la misma, ya que el niño podría 
m.Jstrarse como conocedor, hasta quizás más que su 
propio maestro. Al mismo tiempo garamizando la "va­
ciedad de los Illlios", no se les permitirá que traigan ni 
siquiera en sus bolsillos elementos indicadc'res de su vi­
da extra escolar, ni piedritas. ni juguetes, ni pelotas, ni 
muñecos, ni animalitos, ya que se presupone que los 
mismos interrumpitian el proceso de I.a tarea escolar o 
generarían problemas en las relaciones vinculares con 
otros niños. 
Canevam, en su libro 1 bambini si penIono ,ud bosco, nos 
dice que el niño ef'tra en el bosque de la escuela, sin de­
recho a las piedriL'lS que le permititian volver a encon­
trar el camino; debe perderse y dejarse guiar completa­
mente por su maestro. 
Pensamos que una escuela alternativa dehe ser una es­
cuela abiena, la cual debe poder recibir. a sus alumnos 
con todos sus sabert.s, con lo que son, con lo que saben 
hacer,. con sus costumbres, con sus se:ntimientos. 
El niño debe poder llevar a la escuda los signos de su 
experiencia, yel maestrp no sólo lo permitirá sino que 
lo romentará ya que ést~ será su punto de partida. 
De la escuela se debe po\:ler entrar y salir, real y metaró­
rkamente hablando. E~ 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 ocune en el medio social, político, cultu- . 
ral, económico en el cual la escuela y los niños se hallan 
insertos. Debemos entender que la escuda no es una 
rortaleza sino que es una institución que se halla inmer­

r-, 
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mantenerse al margen si debe formar a los niños para 
que puedan ser ciudadanos que se integren a la socie" 
dad. 

lo individual frente a lo grupal 

la escuela transmisiva se ha basado rundamentalmente 
en una relación dual y unidireccional entre el maestro' y 
el alumno. 
No es contemplada la posibilidad. de que se establezcan 
relaciones entre los mismos niños, ya que son vividas 
como molestas para la tarea, o intentos de cop~arse en" 
tre los mismos. la idea de base es que como a la escue­
la se va a aprender 10 que no s.e sabe y el docente es el 
único que sabe, entonces cada niño en particular debe 
relacionarse especfnca e individualmente con el doc:ente. 
Nosotros proponemos un tipo de escuela social, que 
runciona y se estructura rundamentabnente sobre la ba­
se del trabajo grupal. 
Es una es(;uela cooperativa, donde no hay perdedores ni 
ganadores, sino más bien donde todos ganan en el, que­
hacer educativo. 
El grupo es dlugar de los distintos puntos de vista, es 
el puntO de encuentro de éstos. Podrfamos, casi a modo 
de definición, decir justamente que,en el trabajo en gru­

....pos debemos g¡uantizar que los que participan puedan 
tener un punto de vista. y esto sólo es posible si pode" 
mos conocer, manipular. p,racticar, dominar el ohjl.'to a 
conocer. ' 
Puntos de vista distintos: el trabajo grupal tiene poco 
sentido si todos pensamos lo mismo. y este es el mensa­

"" 

trabajo en grupo no termina cuando encontramos una 
(mica verdad. El grupo concluye su tarea cuando se 
siente satisrecho con lo nabajado. cuando siente y reco­
noce el debate, cuando reconoce las conmldicciones, 
acepta la diversidad y llega igualmente a producir 
acuerdos.,l.a idea es que el grupo pueda trabajar un de·-­
terminado tema; algunos pensarán una cosa. otros otra. 
Es en ese momento cuando el grupo se pOlle en marcha. 
debate. busca, solicita, consulta, reflexiona hasta llegar 
a un nuevo acuerdo. Seguramente si el grupo runciona 
bien llegará a un acuerdo que implique un nivel cogni­
tivo más alto, en cambio si el grupo rundona mal es 
probable que el acuerdo sea defensivo, como cuando 
ninguno ha querido renunciar a su propia opinión. En 
este caso el nivel ha bajado quizá para garanlizar por 10 
menos el bienestar del grupo mismo. 
la escuela debe ayudar a que los grupos salgan del con­
flicto generando un nivel cognitivo más alto y encon­
trando un nuevo equilibrio. Esto no significa que la es­
cuela deba encargarse de romper los equihbrios a los 
que liegan los niños, sino que más bien deberá propiciar 
condiciones en las cuales al menos los niños puedan po­
ner en duda sus propios saberes, del mismo modo que 
lo hacen en rorma natural cuando juegan enrrentando 
sus teorias con la realidad, y si éstas no le funcionan o 
no se adecuan, las modiHcan para poder seguir jugando. 

o....:) 

je que debemos transmitir a los niños: el grupo goza de 
la diversidad . 

c.o Llegar a un pl!nto de encuentro: no se trata siempre 
de juntarse para llegar a una única propuesta. por eso el 
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58 P.-Usted y muchos autores nos dicen que de­ ~ 59 
bemos partir de los conocimientos previos de 

~ los niños, pero si tenemos treinta alumnos en 
el aula, ¿cómo hacemos para saber lo que sa­
ben los. treinta? 

::::!:l 
ro 

R.-Aquí lo fundamental es panir de la base de 
que los treinta níslos tienen un saber, y que co­
mo son diferentes entre sí saben cosas distin­
tas y de modos distintos. Este punto que po­

~ ..... 
O = dría constituir un obstáculo, es el que nos per­

mite más bien comenzar un recorrido metodo­
~ 
(I) 

lógico que produciría efectos, y aunque sería 
. difícil intentar en este contexto exponer los '< 
detalles de esta propueslametodológica les ~ 
propongo que pensemos algunas cuestiones al t-i 
respecto. ro 
El tomar como premisa que lodos los nhl¡()s sa­
ben y que cada uno sabe cosas diferentes, nos ~ 
conduce a trabajar acc:rca de la relatividad en = la construcción del conocimiento y este será el ,...... 
material que se ubicanl en el centro del saber. ~ 
Además si son treinta alumnos, resultan trein­ (I) 
la ocasiones, treinta posibilidades para enri­
quecer el trabajo en el aula. Y aquí lo que se ~ 
pone en juego es el uso metodológico del tra­ ~ 
bajo grupal y lo que d,ebe valorarse son los 
conceptos de "mutua libertad", en tanto respeto S 
por las diferentes opiniones en contrapAsición ~ 
al concepto de igualdad, donde lo que termina ~ 
sucediendo es que se ma!Íina al direrente. 
Voy a contarles una ané1dota que quizá nos 
sir'!:" para ilustrar lo que queremos significar. 
Freinet, un gran pedagogo, se enferma des­
pués de la primera guen-a mundial y queda tf­

(I),...... 
t-i 
O 
tIl 
• • 

sico. No acepta la jubilación por invalidez y se 
o empeña en seguir enseñando sin contar con 
i...) 
t,;;) 

más de 10 minutos de voz para disertar en su:; 
clases. 
No pod[a hablar y tenfa además alrededor de 
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60 	 65 alumnos en su clase de edades variadas 61 
desde 3 hasta 15 años aproximadamente 
En tal situación no tuvo más remedio que in­
ventar una escuela distinta, en donde el ma~s-
tro tuvo que dejar de ser el centro de la ense­

• • fianza. del saber, y los alumnos, ocupando un 
(/) lugar protagónico, debieron trabajar juntos 

O aprovechando la diversidad y apoyándose

J-4 unos con los otros. Slin saberlo y por razones ~ 
(/) muy distintas a las que venimos exponiendo, 

QJ sentó un antecedente de vanguardia para su 

C'\S época; sentó el precedente de que es posible 


S 
 un modelo diferente. 


QJ 
P1:j 

(/) 

C'\S 
~ 

.~ 
::s 
b.O 
QJ
J-4 
~ 
>, .... 
(/) 
QJ 


" 
~ 
O...... 
~ 
QJ 

O 
w tt::: 
C> <U 

~ 
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Establecimiento de un 2 ambiente de apoyo:---­
los fundamentos de las 
interacciones positivas 
aduito-niño 

En la práctica el autoentendlm/ento de cada nlflo se desarrolla 
en colaboración con otros. ¿Qué es, después de todo, el yo 

real de un nl"07 Como adultos, tenemos conceptos de; yo 
real del niflo, el nlflo también tiene sus propios conceptos. 

Algunas veces, el nlflo sabe mejor que nosotros; otras veces, 
nosotros sabemos más que él. El" objetivo consiste en 

colaborar con el n/flo en el desarrollo 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
ción de un· ambiente de apoyo interpersonal. 
Por ello, uno de los principales objetivos del 
Currículum de High Scope consiste en ayudar 
a los adultos en el establecimiento y manteni­
miento de escenarios donde puedan interac­
tuar positivamente con niños, de modo que 
éstos puedan trabajar y jugar con personas y 
materiales sin ningún temor, ansiedad, tedio o 
descuido. Este objetivo se deriva de los descu­
brimientos de la teoría psicológica, la investi­
gación y la práctica de que el aprendizaje acti­
vo es el principal medio por el cual los niños 
construyen un conocimiento social, emocio­
nal, intelectual y físico. 

En un escenario de aprendizaje activo, los 
niños gozan de plena iibenad para manipular 
materiales, hacer elecciones, planes, tomar 
decisiones, hablar y reflexionar acerca de 10 
que están haciendo, y aceptar el apoyo de los 
adultos y compañeros cuando lo necesiten. En 
los niños que participan en estos tipos de expe­
riencias de aprendizaje activo, es notoria la 

vez, valorado y verdadero. 

NNtCY CURRV V CARL JONNSON, 1990. 

habilidad que desarrollan para pensar y raza· 
nar, y también su capacidad para entenderse a 
sí mismos y relacionarse bien con los demás. 

El propósito de este capítulo es el de aclarar 
el significado del apoyo del adulto en un salón 
de clase o centro de aprendizaje activo. Esto se 
logra con la definición de los componentes 
básicos de las relaciones humanas, el exa­
men de cUmas lnterpersonales contrastantes 
y sus efectos en los niños, y con un enfoque en 
los elementos del apoyo de los adultos que 
contribuyen _ll un ambiente que favorece el 
aprendizaje activo. Los elementos del apoyo de 
los adultos son: compartir el eúntrol, enfocarse 
en las fortalezas de [os niños, [a formación de 
relaciones auténticas, el apoyo al juego de los 
niños, y la adopción de un método para solucio­
nar los conflictos sociales. 

El sentido del yo del niño: 
desarrollo por medio de 
la interacción 

Desde la infancia, las experiencias de los 
niños con las personas importantes en su vida 
afectan la forma en que se ven a sí mismos y, 
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consecuentemente, la manera en que interac­

túan con las demás personas en diversas situa­


. dones. El senticlQ del yo de un pequeño se des­

arrolla gradualmente durante estas interaccio­

nes -confunne el niño avanza a través de una 


J ~erie de etapas que se han descrito en una va­
riedad de fonnas. 

Desde la perspectiva del psicoanalista Erik 
Eri.kson (1950), desde la infancia hasta la edad 
preescolar, los niños atraviesan por tres etapas 
importantes dei desarrollo social y emocional: 
confianz.a frente, a de,sconfian1.a. autonomía 
frente a ve,rgilenz.a y duda, e iniciativa frente a 
culpa. Cuando las experiencias de los niDOS 
con los adultos conducen al desarrollo de la 
confianza, autonomfa e iniciativa en vez de 
la desconfianza, vergüenza, duda y culpa, los 
niños desarrollan sentimientos perdurables 
de espe1"""'ct.nza, aceptación, fuerza de voluntad y 
propósito. ' 

Los investigadores clínicos de la infancia, 
Stanley y Nancy Greenspan (1985), consideran 
el periodo desde la infancia hasta los 4 años, 
como una etapa de seis acontecimientos emo­
cionales: auto"egulación e interés en el mun­
do, enamoramiento, desa"ollo de comunica­
ción iniencional, surgimiento de un sentido 
organizado del yo, creación de ideas emociona­
les y pensamiento emocional. Los Greenspans 
consideran que son dos las tendencias básicas 

f ~,ue guían el desarrollo de los niños: regulación 
j armonía, y exploración de nuevas experien­
cias y prácticas. Más aún, sostienen que, con el 
fin de construir un clima socÍ<d y emocional 
que conduzca a la salud y el aprendizaje del 
niño, es esencial que los adultos apoyen las 
~"'nen' o ... ci ",,,, "'d"'''ua.J.,.- n"'l"'l'l 1~ p,l~d ,lp los
_"',,_ .lo w ......~ .............. ~ 1"-- -- --- -_ ... 


niños. En ese ambiente de aprendizaje, se fo­
menta en los niños una sensación de compro­
miso emocional pleno, dominio y control. 

Las investigaciones realizadas por el psicoa­
nalista John Bowlby (i969), Yla psicóloga del 
desarrollo Mary Ainsworth y sus colegas (1978), 
giran alrededor de la importancia de la vincu­
lación -el proceso por el cual el niño se apega 
emocionalmente a su madre, padre y otras per­
sonas que le proporcionan cuidados significa­
tivos. La vinculación, o apego, afecta direc­
tamente aspectos clave de la personalidad, 
infantil, incluyendo la empatia, simpatía, capa­
cidad para solucionar problemas. inclinación 
al juego y la sociabilidad. 

Otra investigación relacionada (Lewis, 1986, 
p. 15), describe el proceso de vinculación en 
ténninos similares: "Por medio de interaccio­

es recíprocas y sensibles, y el surgimiento de 

........ .;.'.
~ 

El susurro de lo conversación es una característico normal 
de los 6icenarios Hign Scope, debido a que el aprendizo· 

je es un proceso sociol, interactivo. 

un sentido del yo, los niños tienen la capacidad 
para establecer relaciones que les proporcio­
nan una base segura desde la cual explorar su 
entorno. " Una vez que están finnemente apega­
dos a sus padres, o a quienes les proporcionan 
cuidados significativos, la principal tarea emo­
cior:.ai de los pequeños, según la psicóloga Mar­
garet Mahler y colaboradores (1975), es la de 
obtener un sentido de sí mismos como indivi­
duos diferentes y separados -individuos que 
son caoaces de mantener sus fuertes vinculos 
emocionales. 

Evidentemente, el apoyo y la atención per­
manente de los adultos permite a los niños flo­
recer -crecer, aprender y construir un conoci­
miento funcional del mUlldo iísico y social. 

Componentes básicos de 
las relaciones humanas 

Si bien el sentido del yo es un concepto bas­
tante abstracto, se vuelve más claro cuando se 
considera en el contexto de cinco capacidades 
clave que se identifican en la literatura sobre el 
desarrollo infantil como elementos básicos de 
la salud social y emocional de los niños. Estas 
capacidades para la confianza, autonomía, ini­
ciativa, e'mpatía y confianza en sí mismos, pro­
porcionan el fundamento para gran parte de la 
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socialización que ocurre conforme el niño lle­
ga a la adultez. Estas capacidades tienen más 
oportunidades de aorecer en un escenario de 
aprendizaje activo que apoye el incremento

( de relaciones sociales positivas. 

Confianza. La confianza es la creencia cer­
tera en uno mismo y en los demás, que permite 
al pequeño aventurarse a emprender acciones 
con el conocimiento de que las personas de las 
cuales depende le proporcionarán el apoyo y 
estímulo necesarios. El desarrollo de la con­
fianza empieza en el nacimiento, cuando los 
padres y cuidadores responden a las necesida­
des del infante -alimentándolo; aseándolo, 
mimándolo, jugando-, con lo que hacen que el 
niño se sienta a salvo y seguro. 

Cuando llega la etapa llamada maternal, el 
sentido de confianza del niño se ha desarrolla­
do al punto en el cual él o ella puede explorar la 
habitación contigua fuera de la vista del adulto. 
No obstante, el niño maternal todavía necesita 
verificar con frecuencia que el adulto impor­
tante aún está ahi. Animados por la confianza, 
los niños de tres y cuatro años dejan el hogar 
durante unas cuantas horas seguidas para ju­
gar con amigos o asistir a la escuela. Aprender a 
confiar en un nuevo conjunto de personas fue­
ra de la familia, es un avance importante para 
este grupo de edad. En un escenario favora­
ble, los pequeños extienden el rango de sus re­
laciones de confianza a adultos y compañeros 
nuevos. 

Autonomía. La autonomía es la capacidad 
de independencia y exploración que inspira al 
niño a hacer declaraciones como: "Me pregun­
to qué haya la vuelta de la esquina." "Déja."1le 
hacerlo." Si bien los pequeños necesitan sentir 
un vinculo finne 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 pequeño 
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 autonomía emergente. Asimismo, en los pe­
queños que están empezando a dar los prime­
ros pasos, con la movilidad recién descubierta. 
se presenta una sensación de independencia 
que algunas veces los conduce a situaciones 
problemáticas -atorados debajo de una silla 
alta, sobresaltados por el estruendo de las ollas 

El proceso de apego o los cuidadores es importante en lo 
infancia. ayudo 01 nii'lo o desarrollar un sentído de si mis­

mo ~omo un individuo separado. 

Fuero de coso, la confianza del preescolar en los adultos 
es tentativo 01 principio. en tonto el nii'io acepto el desafio 

de ampliar su círculo de relaciones. 
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y sartenes que sacaron de una alacena, inmovi .. 
lizados en un lío de ropas que han decidido qui­
tarse. 

Para los años preescolares, los niños ya son 
capaces de hacer muchas cosas por si mismos 
sin ponerse en tal riesgo, y los adultos deben 
estimularlos a que lo haga.'1. Los niños en edad 
preescolar sienten un gran orgullo cuando se 
visten solos, se sirven su propio jugo, montan 
bicicleta, C3J.-gaIl cajas grandes, "leen" un libro 
a un amigo. Esta clase de experiencias intensifi. 
can el sentido de autonomía del niño, dándole 
el valor para aventurarse y explorar nuevos 
materiales, situaciones y relaciones. 

Iniciativa. La iniciativa es la capacidad de 
los niños de iniciar y continuar con una tarea 
-evaluar una situación, tomar una decisión y 
actuar en función de lo que han llegado a 
entender. A partir de la infancia, la iniciativa es 
evidente cuando los pequeños sañalan y llevan 
a cabo sus intenciones. l.aurita, quien está·. empezando a andar, por ejemplo, ve el llavero 
con las llaves de su madre sobre un banquillo. 
Su rostro se ilumina. Balbucea y pronuncia la 
palabra general para todos los objetos intere­
santes, "da-bu, da-bu". l.aurita gatea hasta el 
banquillo y, tomándolo con ambas manos, se 
impulsa hasta ponerse de pie. Enseguida, suel­
ta las dos manos del banquillo para tomar las 
llaves, pierde el equilibrio, se cae de sentón en 
el piso, pero vuelve a agarrarse del banquillo y 

Los niños en edad preescolor se enorgullecen cuondo 
hocen cosos por sí mismos, reflejando sus crecientes opti­

tudes pOia lo outonomío y lo inicio!iv9. 

64 

Cuando se estimulo o los niños o conversor sobre sus in­
tenciones y planes, los adultos ayudan o que éstos octúen 
con determinación y sienton confianza en sus elecciones y 

decisiones. 

se pone nuevamente de pie. En este punto,l.au­
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 
su boca, y después, con ambas manos apoyadas 
en el banquillo, vuelve a la posición sentada. 
Una vez sentada, alegremente sacude, chupa, 
lanza y recoge las llaves que con tanta determi­
nación se empeñó en poseer. Los niños en edad 
preescolar son más ambiciosos y se expresan 
con más claridad que los pequeños maternales. 
"Juego con los bloques." "Voy a traer papel, 
mucho papel, y voy a cubrir la caja que me dio 
papá, y le cortaré unos agujeros para que sean 
las ventanas y será mi fuerte -yo y Paco, él me 
ya a ayudar." Es imponante que los adultos 
estimulen a los niños en edad preescolar a que 
describan sus intenciones con sus propias pala­
bras. Esto ayuda a que los niños actúen con 
resol~ción y se sientan confiados en su aptitud 
para elegir y decidir -para hacer que sucedan 
las cosas- y verse a sí mismos como personas 
competentes y hábiles. 
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Empalia. La empada es la capacidad que 
pennitea los niños entender los sentimientos 
de otros, relacionándolos con sentimientos que 
han experimentado ellos mismos. La empatía 
ayuda a los niños a fonnar amistades y a des­
arrollar un sentido de pertenencia. Las prime­
ras señales de empalia aparecen en la infancia. 
La psicóloga Jailet Strayer (1986), dice lo 
siguiente acerca de la capacidad de empalia de 
un in~"1te 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 
compaderos que lloran (p. SO). 

En escenarios de grupo, por ejemplo, algu­
nos infantes y maternales insisten en jugar cer­
ca de niños por quienes sienten una predilec­
ción especial, y contemplan tristemente a sus 
amigos especiales si es que éstos están llorando 
-algunas veces se acercan más y dan palmadi­
las a sus amigos, o les ofrecen un juguete como 
consueio. Strayer infonna también que el inte­
rés de los infantes se extiende a los hermanos y 
a los iguales: "Las madres informan que para la 
edad de 14 meses, 65 % de los infantes mues­
tran Uh ~.1ferés empático por sus hermanos" 
(p. 50). Asimismo, es verdad que los infantes 
reflejan los sentimientos de sus padres o cuida· 
dores adultos. Consideremos, por ejemplo. a 
Toño, un infante que sonrie ampliamente, bal­
bucea, agita los brazos, y mueve las piernas 
cuando llega su papá a recogerlo de la guarde­
ria. Sin embargo, los días en que su papá llega 
de la ciudad sintiéndose presionado e i¿ ¿~table. 
las expresiones iniciales de deleite de Toño se 
apagan de inmediato, reflejando la irritabilidad 
del papá. 

Para los años preescolares, los niños tienen 
ya la capacidad de mostrar su interés por otros 
en muchas formas. Con su creciente habilidad 
con el lenguaje, los niños en édad preescolar 
tienen una mayor aptitud para expresar sus 
sentimientos y empatía por los sentimientos de 
otros -"Tienes apretada la boca. ¿Porqué estás 
triste, nenar "Ricardo está muy triste porque 
rompió el retrato de su mamá." "Oh, Paco está 
sonriendo porque va a ver a su papá." 

Confianza en uno mismo. La confianza en 
uno mismo es la capacidad para confiar en la 
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 niños a través de 
las dificultades y conflictos que encuentran en 
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su vida. Laseguridad en sí mismos se desarrolla 
cuando los niños pasan algún 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, Nane" Cuny y Carl 
Johnson (1990), reportan que cierto tipo de 
experiencias influyen en la autoconfianza: 

La evidencia disponible sugiere que el contar 
con un sentimiento bien establecido del prooio 
valor como persona, junto con una cor.fia..-u:a v 
convicción de que se pueden enfrentar los desá. 

. fías de la vida. ejerce un efecto de protección. La 
limitada evidencia sugiere que son dos los tipos 
de experiencias que tienen mayor influencia: las 
relaciones amorosas seguras y armoniosas; y el 
desempeño exitoso de tareas que son importantes 
para el individuo (p. 3). . 

Milo hicel* Los nii'los desarrollan confianzo en sr mismos 
cuondll oleClnzon objetivos que son importontes paro ellos. 
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Sin embargo, el desempeño exitoso puede 
ser difícil de alcanzar si los adultos no sacan 
partido de las oportunidades para que los niños 
pongan en práctica su habilidad 'yara, la solu­
ción de problemas. Es comprensible que los 
adultos se disgusten con los niños que se las 
arreglan para colocarse en situaciones proble­
máticas -el infante atorado debajo de una silla 
alta. el pequeño que llora en medio de un mon­
tón de ollas y sartenes. el preescolar que se sir­
ve un vaso de jugo y io derra."na todo sobre la 
mesa. Irónicamente, sin embargo, las situacio­
nes potencialmente negativas como éstas, con 
frecuencia proporcionan excelentes oportuni­
dades para. resolver problemas, que pueden 
ayudar a los niños a desarrollar la seguridad en 
si mismos. Porejemplo, con el apoyo y la reafir­
maci6n adecuados por parte del adulto, el 
infante puede encontrar la forma de salirse de 
debajo de la silla alta; al pequeño se ie puede 
alentar para que V"..le1\"3. a guardar las sartenes 
en la alacena; 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 niño, reconocen la importancia de 
alentarlos para que empiecen a resolver sus 
propios problemas, colocando asf las bases 
para experiencias de aprendizaje que estimu­
len el espíritu de competencia y autorrespeto 
de un niño. 
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Sin embargo, incluso los niños muy peque­ toda naturalidad. La confianza en uno mismo 
ños nO se dejan embaucar en la confianza en si se desarrolla como resultado de las propias 
mis~os por medio de la manipulación de los . acciones y decisiones, y los niños parecen com­
adultos y la falsa alabanza. Consideremos la prenderlo y esperan que los adultos lo compren­
eXf'eriencia de David, por ejemplo: David está . dan también -y actúen de acuerdo con ello. 
sentado en la silla alta lanzando alegremente su 
cuchara al piso cad']. vez que su mamá se.la 
devuelve. Cuando se le dice: "No tires la cucha· 
ra. David", y no se produce el resultado desea­
do. ma..1Jlá saca a David de la silla y le dice que 
recoja la cuchara. "¡No!", responde firmemen­
te. "Mamá te ayudará entonces", dice su mamá, 
y toma la mano de David, la guia hasta la cucha· 
ra, coloca los dedos del niño alrededor del 
mango y le sostiene la mano con la suya. "'As1, 
David fue un buen niño. Recogió su cuchara", 
dice la mamá en tono de alabanza y aproba­
ción. "No, mami 10 hace", responde David con 

En ambientes de apoyo. el equilibrio entre lo tlbertad poro explorar y lo seguridad y certidumbre que creo un 
ambiente predeCible, mós el apoyo adecuado, propician que los niños permanezco n concentrados en los 

. octMdodes elegidos. 

( 
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Capítulo 111 
Planificación docente 

«-IPodl'las decirme por favor qué camino 
he de tomar para salir de aquí? 

-Depende mucho del punto adonde quie­
ras ir -<:oiltestó el gato. 

-Me da casi igual dónde ·-dijo Alicia. 
-Entonces no importa qué camino sigas -dijo 

el gato». 
lEWIS CARROlL 

Alicia en el país de las maravillas. 

Toda acción organizada que el hombre proyecta se 
encuentra sustentada por una planificación: cuáles 
son sus prop6sitos, con qué medios la realizará, 

quiénes estarán involucrados en ella, y cuál será su probable 
resultado, además de considerar en qué tiempo y espacio será 
posible concretarla. 

Estos mismos aspectos están presentes en la planifica­
ción de la acci6n pedagógica: para qué: objetivos; con quién: 
actores involucrados Em el proceso; qué: contenidos; cómo: 
actividades o metodología; cuándo: distribución del tiempo; 

88 con qué: recursos. 

'''::'''-:> 
.:::... ..­

~ 1"'""'"'\ 

PLANIFICAR PlANIFICANDO 

Considerando el interjuego de todos estos factores, el 

docente irá configurando sus anticipaciones, en la búsqueda 

constructiva de un modelo propio que le permita organizar 

el proceso de enseñanza aprendizaje. 


Pensamos que la planificaci6n didélictica es una instancia 

fundamental de la producción de conocimiento del docente, 

la herramienta eficaz que da cuenta de su intencionalidad 

pedagógica, en oposición a la improvisaci6n y al espontaneís­

mo. Siempre que sea lo suficientemente flexible como para 

ir adecuándose en retroalimentaci6n con la práctica, amplián­

dose a partir de ella, en tanto es una hip6tesis dEl trabajo y 

no una receta rígida y estereotipada. 


Se observa en gE~neral .una contradicci6n Emtre la carac­

terización del docente como trabajador intelectual, y su difi­

cultad manifiesta para plasma~ en el papel sus anticipaciones 

y el resultado de sus acciones. 


También es común acbertir una desvalorización de la 

utilidad de la carpeta didáctica, pues generalmente se con­

vierte en una formalidad con la que la maestra cumple como 

un trámite burocrático que no incide en su tarea concreta. 


Para nosotras, comprender lel significación de 1.3 planifi­

cación como organizadora del trabajo y como resultante de 

la reflexión acerca de las estrategias didácticas a implemen­

tar, implica una valorizaci6n del propio rol desde una pers­

pectiva profesional. 


Por eso, en tanto esta toma de conciencia no se produz­

ca, la planificación didáctica será una simple rutina alejada 

de la práctica, y ésta estará sometida a los vaivenes de los 

intereses momentáneos de los niños. 


.la improvisaci6n de la tarea, no otorga mayor libertad, 

ni posibilita la creatividad del alumno como falsamente se 

supone, s610 conduce al caos, a la pérdida de tiempo y en la 

mayorfa de los casos hacia actitudes autoritarias frente al 

desbordamiento de los niños»." 


Consideramos que planificar no es una tarea e>cclusiva 

J7 Diseño C~rricular para el Jardfn Maternal. M,e.B.A., 1990. 89 
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del docente, sino que debe ser compartida por los padres y 
los niños asumiendo roles diferentes. 

la participación de las familias realimenta la práctica 
aportando otra lectura acerca de los aprendizajes y de sus 
logros, y constituye un valioso aporte para la evaluación 
continua. 

la paraicipación de los alumnos es indirecta, pues con 
su accionar permite a la maestra inferir sus necesidades e 
intereses y además se concreta a través de la planificación y 
evaluación de algunas experiencias. 

El docentel al planificar, se ubica en un aqu( y ahora, y 
va conformando redes que ata y desata de acuerdo a los datos 
que la evaluación y autoevaluación del PIoceso le va apor­
tando, para lograr enseñar y que sus alumnos a pff!mliln. 

Conducir a éstos hacia la consp.rucdón de los saberes, 
asumiendo que en la tríada docente-alumno-conocimiento el 
protagonismo es compartido, implica hacer de la tarea un 
compromiso diario y constituye un desaf(o que vale la pena 
afrontar. 

.... 

, 

~ 

-~ 
t-.:) 
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6 
Conjugar. el verbo 


planificar 

(Yo propongo. Vos, si 


querés, probás) 

J 

Ante todo convengamos que nlng(1n plan garantiza per 
se el logro de los prop6sUoiS que lo han engendrado. Vemos 
que esto ocurre en la pobtica. cuando organizamos un viaje de 
placer o cuando se pretende ajustar el presupuesto. SI SE! trata 
de trabajar en el campo de la ensenanza-aprendlzaje, natural­
mente, el monto de variables en jueg') sobredetermlna tanto 

. el diseno, como la ejecucl6n de los planes. SI, ademAs. 
tomamos como propios los supuestos que trans.crlbo -se­
ftaIados hace más de veinte aftos-, es posible que sintamos 
que "el piso se nos mueve". Veamos: 

"'... ) Fn el siglo XXI la enseftanza tendrá estruc· 
turas tan radicalmente diferentes de las actuales 
que el enfoque de nuestros dlas probablemente 
no tenga entonces mucha \!tgencla l...1Tanto el 
contenido como la fonna de los programasC> 

..c;::. 
~ 
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educacionales sufrirán cambios tan declsko$ que 
los educadores del siglo wnldero considerarán 
nuestra actual ensen.lOla como un antl2Cedente 
negativo y un ejemplo de lo que no hay que 
hacer." 1 

Pero. como dicen en el campo, "no alambremos" -no 
asustarse-. En realidad al hacer un plan, al planlftcar una 
prActica de cualquier lndole, sea en un Iaboratorlo, en una 
sala de clrugla o en la de un Jardfn de Infantes se pone en 
relad6n todo lo que sabemos, todas las v.irfables lnteraclUan­
tes; se ajusta lo previsible, lo establecklo. lo prevenlble y se 
contempla lo contingente. En este sentJdo la planlflcad6n 
didActica, para las prActicas en el Jardfn Materna) o el de 
Infantes. ImpUca dlseflar y escribir el desarrollo de una 
"agenda de trabajo" que descrfba lo que se ant1dpa 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 
Institucl6n, asl como lo que sabemos desde la teorfa, desde el 
cuerpo conceptual que fundamenta la tarea educativa. 

SI, como sostiene la perspectiva pslco-soc1o-pedagOgl­
ca, pensamos que edlJ('.ar e:i prevenir, al planlftt:ar considera­
remos ademAs, lo que hace a lo pslco-soclal, a lo cognltl\lo Y 
lo corporal. No olvidemos por otra parte que el plan, sea para

'" 	 unos minutos, para todo el dla o para perlo:Jos mAs extensos, 
dejarA un espado abierto a lo drcunstandal o fortuito. Hay 
quienes piensan que ser Ubre, democ:rAtic:o, "moderno" t sig­
nifica no planear nada, hacer aquello que nos "parezca" justo 
cuando -tengamos ganas ..... o cuando los chlcos "quieran". 
Sin embargo, por mAs ganas que tenga lUl arquitecto de 
Imaginar los Ienos crepitando en el hogar y el humo subiendo 
por la chimenea hasta mezclarse con el azul del delo, sus 
planos detenninan que habrA que construir dmlentos, pare­
des, techados, y hasta tendrA que someterse a la Inspección 

1 Martln, W. B. (1971): Eslrategfo para lo reforma d.lo enM'I1an.to 
superior, Ss. Aires, Paidós. . 
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oftdal que apruebe el "final de la obra", cognltlvas requeridas para intervenir racional­
los planes despUegan un proyecto de trabajo. En el mente. en el mll1do complejo y cambiante del

Nlwl Inldal ese trabajo se realiza con pequei\Qs seres huma­ aula nI son WlMx.aS ni mec::An1cas, ni pueden ser 
nos, que sienten, piensan y hacen. Que son sujetO$; Cmlcos preestablecidas l...) B profesor ha de actuar 
y que,por tanto, merecen el mayor de los cuidados, ef mayor corno un artista o como WlInYeStlgador, creando 
de los respetos. Siendo esto asl, nadie ha pocUdo "péltentar" y c1aoorando sus propios esquemas e lnstnmen­
un modelo de plan válido para todO$ los casos y de aqlul para 10:5 de análisis Y experlmentando en cad1 situa­
siempre. Nadie se ha postulado para el "Osear", ni ha ción estrategias concretas de 1nk'.rwndOn." 

obtenido el premio "Nobel- por' su manera de plaruflcar la 

tarea en el aula. Pe.w a esto Pérez y Glmeno Sacristán (l988) V fInalmente agregan: 

advierten: 


01'...1l,as rutIMs, a pesar de ser ca:nporfan¡Jen­
"Hasta hace bien pocos lb la bterat:un¡ sobre los o respuestaa estereotipadas, SOll elaboradas 
planlflcaclOn en educaclOn era mayoritariamente poI' el propio sujf.to en funclOn de las IX.1gerl(;1as 

-,--- pre.sa1ptlva , •.•) Los Procesos de planificación se ecológicas del aula, y pueden significa.' compor­
empiezan a concebir, pues. como proc:e:iOS ra­ tamientos adaptados a la realidad cambiante del 

~l'l clorJaLes de adopclOn de decisiones sobre las grupo de alurMOS y de las exJgenclas c.un1cuJa­
rutinas qll! deben lIncorporarse en el plan flexible res, o suponer un obstáculo, detennlnante de 
de actuación del profesor, dentro del ccmplejo una actuación foslllzada e Insatlsfaclol'la. B 
sistema ecológico del aula. St no puede prescd­ problema no está en la existencia de rutinas, sino 

en la Mturaleza de las mlsmas Y 4i!tl la fundOnblrse lI1 únfco camino rackxlal de IntervenclOn, 
tampoco puede proponerse un Crtlc.o mock>Jo de QlI! cumplen de.ntro del pensamlenlO pdlctico 

donde !le Integran. - IplanIficación racional 1...' Personas--profesores, 

con estructuras cognJtlvas r1gldas, pobres y poco 

diferenciadas en el amblto profesional Intentan El tema es, entonces, que hay que planificar las "prác­

mantener invariables sus esquemas, en contra de ticas· y en tal caso...¿c6mo hacer un plan cuando no 

potentes evtdenclas contrarias del medio. Incluso sabemos, cuando nadie nos "enseM" a hacerlo? 

cuando repetidamente se muestran lneOcace..~ y 
 Hemos hablado de vtas posibles p.ara resolver las ansie­
contraproducentes, negarán o distorsionarán klda dades que lo nuevo ¡:,; 'O\1OCa en nosotros. en el caso de los 
Inlonnaclón que no encaje con las previsiones de planes bien podrlamos ¡pensarlos como una aventura que
sus esquemas. Por el contrarlo, a medida Que el Incluya a las nlflas y nli'los y a nosotras mIsmas. Desde e¡,1eprofesor ensancha sus estructuras mentales, sus encuadre, conviene que tengamos en cuenta que cuandoredes semánticas, amplia sus poslbUldades de 

alguien a8rma "'esto se hace asJ- -y pretende que todos sed!ferenclac16n e integración de estimuJos e Infor­
sujeten a sus dlctados-- esti cometiendo uartos "pecados·. Semaciones de fuentes dispares y dIversas, qUiebra 


el egocenlrlSl:7JO mental y se abre a las sucesivas 

modificaciones de sus esquemas, requeridas por 


o los cambios del contexto y por la evolución de su a P.rez,A. .. y Gmeno S. J. (1988): PenlQm'enlo JI ac:c~ ." ., 
.a:::.. profesor: d. 0011 atudlo. are plon,flcod6n IJ.' ".l1ICIm'cn'o p-6ellco. experiencia l...' Las destrezas y capacidades
CJ1 EspaM, Infanda Y Aprendizaje.

" 
, 
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cree duei"lo de la verdad; niega todo espacio para que los 
del'1"W hagamos un descubrimiento o propongamos algo dl-, 
ferente; genera parAUsIs o estereotipias e Impide pensar por 
nosotros mismos. A veces se encuentran profesores que 
ponen 	 en duda que las estudiantes sean capaces de 
pensar... aunque cuestionar esta actitu::l no significa suponer 
que todas sean Igualmente pensantes. Analmente hay algunos 
otros formadores que hacen aeer que lo mejor que pueden 
hacer -por sus alumnos- es ..ensei"larleSi lo que se debe 
hacer" en cada caso. Es probable que estas personas -que 
existen 	en todas las Instancias educativas- calmen, den 
garantlas ... Pero son ellos, finalmente, quienes coartan, gene­
ran dependencia, "ayudan" a no aecer, a permanecer sorne­
tkJos. 

¿Existen reglas, para planear las prácticas? 

SI, exlsten, y tantas como estudiantes, maestras y 
profesores estemos dispuestos a ensei"lar y aprender ... SI. nos 
remontamos a nuestra historia personal ni mamA, ni la 
empleada, ni los tios o abuelos presentaban un plim por 
escrito antes de comenzar a cuJdame'$; sin embargo, nosotras 
y nuestros hertTl8nos y amigas JugaJélmos, de mai"lana, de 
tarde, Invierno y verano. a un mismo Juego, a mil Juegos ... ¡Y 
cuánto aprendimos! En esos tiempos descubrimos la dlferen­

. da entre el dla Y la noche, que los postres eran dulces y la 
sopa salada, que a uno le hablan dado cinco caramelos y al 
c.tro ocho...En esos tiempos, y a pesar del asco, comproba­
mos que cortando en pedazos a una lombriz, cada segmento 
cobraba vida. SI bien la oscuridad podla resultar amenazante, 

, , nos anlmAbamos a juntar "bichos de luz" o luciérnagas; o a 
--;:C rubrlmos los ojos para Jugar -él las escondidas" o a la "galUna 
/\ ciega". No dudabamos que Juan era mAs alto y Marlela mAs 
6/-;-'pet1sa que nosotros; que habla dibujitos que eran "dibujitos" 
.¡:::. 1"~ Y otros ,que dedan cosas, que eran "palabras". Recordemos 
en que quienes nos "cuidaban" no necesariamente tenlan "titu­
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los"; que todo ,eso lo aprendimos, aun antes de Ir al Jardln o 
a la escuela. sin que respondiera a ningún currlcutm •.. Eran 
tiempos en que las personas que noJ cuidaban y ense'ftaban 
no diFerenciaban, necesariamente. la -motivaclón-, la -fija­
d6n-. el -obJetivo" o los ""criterios de ev.Wacl6n" de las 
tantas propuestas cotJdlanas. ¿Entonces? 

Se me ocurren diversas maneras de aproximamos a 
ciertas normas para elaborar un plan. En primer ténnlno, 
veamos que la práctica se presenta como WUl sltuadoo 
"artlfidal" que. mucha. veces. en lugar de formar. 
defonna. En ellas nos acercamos a UflCI sala con chicos y 
chicas acostumbradas, generalmente. a W"I3 maestra, a su 
estilo, a su manera ,de abordar la tarE'..a; a la teorfa que 
sustenta su quehacer -o a la ausencia de la misma-. En 
todo caso, el plan ha de responder a lo> que "ella- estipula. 
Sin embargo, ella misma pasó por lo que ahora nos conmue­
ve; si somos constantes. seguras, humildes. podremos con­
sultarla, proponerle alternat\vas. diFerentes carnl,nos para 1Ie­
gar a lo que nos ha Indicado. 

En segundo término, para planificar nuestra prktJca... 	 podremos pensar en lo que hemos visto har..er y decir en ese 
grupo. o lo que no se hizo ni dijo mientras observAbamos. 
Nue!o1ro 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' 
sIenten molestos. cOmo. o..0ndo y por qué se aplacan... Es 
probable que descubramos que son tan curlosos, expresivos • 
alegres o creatiVOS como 10 fuéramos en nuestra Infanda o 
como son nuestras sobrinas. primos o veclnos,o sea la 
Infanda que tonocemoS. 

Todo esto nos pennlte pensar en un plan abierto. 
organizado, aunque sin sujeciones. Impedimentos o directivas 
Inútile5. Abierto porque no estarA todo pautado y organiza­
do, porque terdremos en cuenta, de antemano. si se nece­
sitarA agua, si usaremos pinceles. si la prá.cb ImpUca un 
momento de pasividad luego que los chicos hayan vivido una 
mai"lana sentados y quietos. Es Imposible pensar en una 
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sltuadón ideal O perfecta pero. para que todo salga bien 
habria que confinnar si la ficha y el toma comente del g¡raba­
dar oolnckfen. o ver cómo se resuelve la sltuad6n si cuando 
estás usando la voz para crear suspenso. en la sala contigua 
cantan a voz en cuello. 

Todo esto exige determlnadas respuestas. ya que cual­
quiera de estos aspectos puede "desorganizar" a los chicos. el 
ambiente. a nosotros mIsmos Y. ni qué dedr. a la tarea 
propuesta. En tales casos no existe ni "magia" ni recurso que 
pennlta 2Vitar el caos ..• Aunque. como vimos. todo -o casi 
todo- es prevenlble, previsible. 

El plan ha de permitir modiCicadones. estos fadores 
Imprevistos no nos pueden llevar al fracaso. ¡Tan frustrante 
puede ser este fracaso para los chicos como para \lOS. para 
las maestras o los profesores! 

La planificacl6n:' ¿cuaderno "borrador" o copi,a 
en carb6nico? 

Por una supervivencia de vicios arrastrados en la histo­
ria. aún se suele decir a las estudiantes que pidan "el tema" 
sobre el que ha de "versar" su práctica. En otras cá.tedras 
prefieren hablar de actividad. suponiendo que de ese modo se 
resuelve el conflicto. En realidad. las experiendas que se 
realizan durante la etapa de formadón. denominadas prácti­
cas. ImpUcan mucho más que un tema o una actividad, que 
Wl objetivo o un aspecto recortado dentro de la planificación 
didáctica o del currfculwn. 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 quJenes buscan especializarse en edu­
cad6n. Ciertamente el papel carbOnico para sacar copias está 
en extinción; no estaña mal pensar en realizar -borradores" 
en lugar de re:producdones. 

Más alié de rechazar ese tinte enciclopedista que plan­
tea hablar de tema, cuandq se trata de poner en marcha una 

,. 
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estructura pslco-socio-pedagóglca en la que se conjuguen 
contenidos, experiencias, materiales. sentimientos. 
pensamientos y acclonp.s, creo que hay mucho para proponer 
en auxilio de quienes organizan, orIentan o concretan las 
situadones de práctica. En ese sentido, se necesita tiempo 
para anaHzar lo que se ha de apUcar m¿,s taMe junto a ninas 
y niños; conviene. adernAs. que se hagan WlO o varios 
bocetos o proyectos alternativos. considerando todo lo que 
demande previsiones. 

No pocas veces se les propone a las practk.antes que se 
hagan cargo dla t1 merienda, no tanto por su contenido 
nutriclonal. socloafectivo o cogniti\lO sino porque se supone 
que es una práctica "fácil". Probablemente. las ensei\antes 
que realizan E:sta elecdón, tengan en mente el logro o 
afianzamiento de determinadas competencias, hayan desarro­
llado diariamente dicha actividad y. entre: ellas y los niños le 
hayan imprimido ciertas caracterlsticas pro,plas, fundadas en 
necesidades. Intereses y posibilidades. De rnodo que. aunque 
lo parezca. no es una sltuadón tan ~ndlla. 

Vaya despacito y cuénteme••• 

Se trata. entonce!., de que antes de planificar reflexio­

nes sobre todo esto. Para ~allo podrás tomar en conskleraclón 

tanto lo que hayas observado. como las Indicadones dadás 

por la maestra orientadora o -dueña de cas:a.~. Por otra pal1e• 

al conocer Jos Uneamlentos o sugerencias emanadas del plO­

grama o l!el currtculum. podrás enriquecerte con la relectura 

de textos o apuntes de clase, para mnpuár la Información. 

Una revisión de la blbIJografia de ap~. tal como: endclo­

pedias. publicaciones periódicas u otros recursos también ser~ 

de ayuda. El propósito de todo esto es ampUar la mirada 

sobre lo que tendrás que decidir. El plan, ele ese modo. se IrA 

enriqueciendo con todos los datos que d(~ban q~. cómo. 

cuándo. para qué se dirá. ofrecer~ o realizará durante el 

tiempo previsto, incluyendo, además, coplas. tltuJos. esque­
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mas de las ImAgenes, narraciones o poestas, de las canciones 
o de los recursos a usar. Es Importante que anticipes dificul­
tades y posibles soluciones, as! como de qué modo Involucra­
rAs a los nlflos en la reflexl6n, la evaluacl6n y el orden de la 
sala. 

Tengamos en cuenta que existe lUla ampUa variación 
entre los maestros. EstAn aquellos que lo dicen todo, que 
·sobreprotegen- al esttdlante¡ esos otros que piensan: -que 
se Las arregle como me las tuve que arreglar", y Jos que 
expUcan pero dejan un margen sin pautar. Cualquiera sea la 
modalidad de los docentes orientadores, tendrlas que estar 
segura de que la planlficacl6n y la prktlca respeten y eviten 
w1nerar el cbma o el estilo Imperante en la sección. 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 
cómo planificar tan vAlido para la seccl6n de bebés del 
Maternal A, como para el -grupo Integrado- del Materno­
Infantil B, o para las secciones de tres y de cinco aflos de los 
jardines e y D. No podemos ni generalizar ni hacer reducclo­
nlsmos. NI slq\Juera es lo mismo planei.r una actividad con el 
mismo grupo, para el lunes o para el Jueves, ni para los 
chicos que aslsten a la mai\ana o a la tarde -aun cuando 
fueran de la misma edad y del mismo barrio o extracción 
soclo-culturaJ-. QuIzá, lo que puedas definir --cualquiera sea 
el caso de la prActica que se a\lE!clne-- sea ha propia aclitlki, 
cómo serán tus -Intervenclones-, sobre qué "supuestos" 
funcJonará aquello que pretendés llevar adelante. 

Lamentablemente esto no suele aparecer en los planes; 
sin embargo, es un Ingrediente que significa mucho. llene 
que ver con: o - el propio equlUbrlo emocional;

"J::a. - la Intendonalldad que gula la elecc16n profesional;o:> 
" 
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- la capacidad de tomar decisiones reflexivas; 
- la flexibilidad para poder mirar lo que ocurre desde 

distintas perspectivas, sin quedar atrap.1"dos en la 
respuesta fAcll. 

Si te proponen ensei'lar lUla candón nueva a los nenes 
de tres aflos, varias son las ruestIones a t·ornar en cuenta: 
estanlOs en la mitad del dclo escolar, han pasado las vacado­
nes de Invierno y, tras la etapa de resfrios y otras enferme­
dades, ya. se han reintegrado casi todos los ausentes. La clase 
será el miércoles, a las diez, después de la -merienda" y antes 
de Ir al "patio", De este modo vas conjeturando cómo podrian 
reacdonar Jos nenes, ct.éI será el cbma, qué cosas podrian 
ab-aerlos, Tal vez hayas observado que "ira practicante les 
ensei"ló una cancl6n que se trasmite por 1V al medlodla, de 
dudoso valor musical, UngUlstico y cultural. Es probable que 
los chicos hayan respondkio con entuslasmo pero, desde lo 
que has estudiado, pensAs que este tipo de canelones Umita 
los aprendlUljes. En tal caso podrias consultar a 11 maestra de 
la sala sobre la posIblUdad de Incluir Otlas, candones que el 
grupo no conozca, las rondas tradldonales, lo que has 

.... descubierto en lUla casete recién comprada o aquella cand6n 
que escribieron en un "taller·. Es posible Uegar a acuerdos; 
entonces decidirás llevar la flauta, la casete o si le acercAs la 
hClja pentagramada a la maestra de música, J 

El plan se va delineando progresivanlente; hatri que 
pensar cómo y d6nde se reaUzará la actividad. ¿Es lo mismo 
si se (:umple en la sala o si hay que trasladarse a otro espado? 
SI as! fuera podr1as acompái'lar el desplazamiento del grupo 
con tu voz, repitiendo una cuarteta o una cancioncita coflOCio­
da. Recordemos que esto no siempre será eficaz o necesario. 
En otro caso, si los chicos llevan mucho tiempo quietos 
¿necesitarAn reaJIUlr alguna actividad dlMmIca antes de 
comenzar él a,prender la nueva cand6n? Una alternativa 

, Ver AbadI. S. y otru (1992): ,Mús1c4 maa'rol, 81. AIntI. 
HumanltaJ. 
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podrta ser: "les propongo Jugar a las escondidas". Entonces 
les explJcar1asque se trata de que se escondan como se les 
ocurra, sin moverse de donde están. La consigna serA clara: 
"mientras yo cuento uno, dos y tres, ustedes piensen CÓlll!) se 
pueden esconder sin camJnar, sin buscar escondites. Yo, entre 
tanto, Iré corriendo mesas y sillas para preparar el espado", 
Mientras, podrAs observar lo que hacen las nenas y Jos nenes, 
y senalar: ·Veo que MaUas se escondlO panza abajo" , "Ahora 
CaroUna se escondiO como Wl ovtlUto". Por el contrario, si 
enconttú Que están excesivamente bulUdosos, ¿qué recursos 
Intentarlas? Se me OQJlfTe, por ejemplo, Invitarlos con gestos 
y remarcando con Jos labios el mensaje. para que los chicos 
prueben descubrir qué les deds. Una vez restablecida la 
calma, comenzarAs con la candOn, tal vez ccln la flauta, el 
celestln, la guitarra o sOlo con tu voz, 

En la edad preescolar, la progreslOn heteronomJa-auto­
nomIa depende mucho de lo que los mayores vayamos 
ofreciendo. Lo lnipottante es que el grupo paulatinamente 
vaya construyendo y sosteniendo dertas nomlas de conviven­
cia y de trabajo y eso no es fAdl ni Inmediato. " 

En caso de disponer de tiempo, alguna nena o nene 
podrlaproponer que todos cantaran o jugaran con el cuerpo. 
Otros preferlrAn escuchar Wla grabadOn, en silencio o acorra­
paMndola con Instrumentos. ¿Es posible que, de acuerdo a lo 
previsto en el plan, se resuelva con Jos niños qué hacer antes, 
después . y para terminar, sin que esto signifique delegar la 
responsabilidad en el grupo o presdndJr del rol de enseñante 
que estAs eJerdendo? 

Sólo la actitud observadora, Wla poslblUdad de Ir 
conjeturando sobre la marcha, te pennltirA Ir pulsando al 
grupo -y esto se aprende cuando hay dlsponlbl1ldad en 
lugar de susto-. Sabemos que no es con amenazas, con 
castigos o penitencias como Si ayuda a las personas a 

o 	 .. Constance KamU. entre Otro. autores seguidores de la teoría 
plagcUana. analiza estOl temas Y hace Interesantes aportes; sus textos 
figw'an en la biblografta.

(.!)*'" 
" 
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conquJst.ar la autonomla, la responsabilidad, y a reaUzar 
aquellos aprendizajes que Tes pemútan crecer, De nosotros 
depende encontrar los momentos y las formas de acelerar, 
detener, repetir o avanzar ... asl no remedaremos el viejo 
modelo -de "maestra druela· por todos conoddo. Por otra 
parte, si realmente has ido ob6ervando ~, descubriendo al 
grupo, si estAs convencida del atractivo de la ,candón elegida, 
no será necesario apelar a ningún truco o trlquli\uela para 
"moUvarlos", sean estos Wl cuentlto, el uso de un mmeco u 
otro. Tené en cuer;la que podés ponerte -del lado· de Jos 
nenes, siempre y CUc"lndo no oMdes tu posJdón de adulta y de 
educadora. 

El desa.n'OlIo Infantil demanda coherencia de parte de 
los aduJtos y muchas ver.e5, desde el Jardln, se ofrecen 
modelos o propuestas Incongruentes con lo que ocurre en los 
hogares y en la sociedad en general. A cambio de esas 
trampltas --eso que suele presentarse como ·sorpresita" o 
"regaUto"- ¿podrAs pensar en alg(an Juego de "caldeamiento· 
o en Wl ejerddo de relajadOn que -ayude a los nenes a 
conectarse consigo mismos, con el espado, con el silencio? 
Sin duda resulta dlftdl, sobre todo al comienzo de las practi­
cas, controlar t.anto Jos propios temores como la selecd6n 
adecuada de. propuestar. y recursos, pe.ro justamente las 
prActicas son la oportunidad para que vayas poniendo en acto 
lo aprendido, pard Ir evaluando y corrigleroo tu desernpei\o· 
Junto a las y los chlquJtos. _ 

Con frecuenda, tampoco aparecen en el plan las con­
signas, las palabras y los tonos de voz a u;,ar, aWlque estas 
cuestiones resultan primordiales. Las consignas cJaras, el 
utlUzar palabras apropiadas y conocidas por los niños y una 
cuidadosa pronundad6n ~t!enen rualquJer propuesta didAc­
tica. La afectaclOn 211 hablar, el exceso de diminutivos" la 
mezcla entre lo real y lo mAglco suelen subwr11r toda la 
riqueza de un proyecto escrito. En lugar d,~ anunciar '-4ue -el 
señor silencio se va a enojar", que "el plano estA furioso· o 
que "la señorita 00 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 concentración 
o la quietud 0JanCI0 ellos sean necesarios. 

Siguiendo con el plan, ¿pensaste en las mil maneras de 
presentar la cand6n? Con tma grabacl6n, con flauta o plano, 
tarareAndola, cantándola Junto a las compai'leras de prActica, 
redtando los versos. luego se analizará con el grupo qué dice 
la cand6n. ¿O te parece mejor Ir desgranando el texto, de 
cuarteta en cuarteta, para que ellos se vayan acoplando? 
Como vés, hay Infinidad de comblnadones posibles, en tanto 
los chicos la vayan reconstruyendo y memorizando. SI 
percibieras tma atm6sfera de Inquietud, aburrimiento o 
r1esconcentraclón podés ofrecer alternativas: moverse, rorro'u 
parejas y alternar el canto, Inventar mlrnk".as. o bien pasar a 
realizar otras actividades vinculadas con lo sonoro y lo musical. 

Para f1naUzar, ¿reunirlas al grupo para compartir algu­
nas reflexJones? Puede ser acertado repartir coplas de la 
cancl6n para que las lleven a casa o puntuar entre todos la 
secuencia que siguieron durante la clase. ¿Te parece que 
podrias anticiparles lo que harán a partir de ese momento: Ir 
al patio, a tomar la merienda, a Jugar"Ubremente? En tal caso 
las opciones podrAn ser Individuales " por grupitos. 

y bien, hasta 21quJ podemos ver que no hay una única 
forma. o la "mejor manera· de planear una prActica dl4 
música. 

¿Cómo planlficalr una actividad vinculada con 
la Investigación? 

Para comenzar te dlria que, a meOl,x.lo, ~ recorta el 
campo de lo cIentlflco en el Nivel Inldal, ya sea que el 
acercamiento a la Investigacl6n se reduzca al "rincón deo 
dendas·. o que se considere que los niflOSí de las edadHS quec:J1 
nos ocupan Mno pueden hacer clencla" o, finalmente, que seO 
plantee que se hace -ciencia" con un germlnador, olvidando 

• 
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las dendas sodales, la matemAtica, la, qulmlca u 01l'OS campos 
de Investlgaci6n. Esto es grave, Implica -una vez mM- la 
fragmentación del conodmlento. y lo ()jwr es que éste se 
produce en manos del docente ... y en el nombre de la 
dldActica y de la pslcologla. Ocurre que kls maestros y las 
maestras hernos sido "formados· a traué.s de· un c(.anulo de 
"materias·, separando "la teor1a" como algo ajeno a la 
práctica, oMdando que tanto los adultos como los nlOO5,--pe­
se a ser sujetos Incompletos,. fragmentados- aprendemos 
con el sentir, el pensar y el hacer ... y que todo aprendizaje, 
toda Inscripción o libreto "educativo· hace que seamos quie­
nes somos. E.c;to Incluye las estructuras InteDgentes, nuestro 
Inconsciente, nuestro "deseo de aprender", nuestra curiosidad 
-o la ausencia o negacl6n de la mlsma-. 

Uegado este punto, me parece Importante que dlsc .... 
minemos la diferenda entre "dar una prActica" y aquella vieja 
historia de "dar un tema·, En realidad, ruandc., practicamos, 
estamos e.nsayando la apllcadón de todo lo estu:flado, de todo 
lo aprendido, de todo lo "sabido·, con el objetivo -no

'" siempre explicitado-- de 'adUtar el defiCUbrimlento. la 
Invend6n, la reconstruccl6n o la aproplad6n de 
conocimientos por parte de los nenes. En cambio "dar un 
tema· significa trasrnltir un conodmlento cerrado; es Ignorar 
que los chicos se fomlulan "teorlas·, 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 secd6n de cuatro 
ai'\os te propone tma "prActica.. sobre flotacl6n. 

Una de las primeras cosas a hacer sena preguntarte QI.é 
sabés sobre el terna y qué hlpbtesls manejan los nenes entre 
los tres y los clnco anos. ¿Por qué ese rango de edades, si la 
prádlca serA ('..on nlflas de cuatro? Pues, porque de acuerdo 
a las experiencias qUe hayan tenklo, sus hipótesis varlarcm de 
uno a otro, aun dentro del mismo grupo. 

Tal vez puedas recordar qué hadas asando chica, los 
propios juegos, tus fantasias y temores Infantiles, lo que 
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hadan tus hennanos menores o tus amigas cuandCJ "curio-­
seaban". Necesitarás Informadón, acerca de lo que los nenes 
ya vienen reaUzando con Sl1S maestras y familiare!;; tiene 
sentido que awrigUes si han o no jugado con agua, ,cómo y 
c:u6ndo lo han hecho. Por otra parte, ¿sabés qué textos 
e:xlsten acerca de la Investigación o la experimentad6n en el 
Nivel InIcial? 

Es Importante advertirte que -no porque apa,recezca 
en un libro o revista- todo lo que se nos sugiere es 
absolutamente acertado o aconsejable. s. El juldo cr1tico ha de 
pefmitir evaluar pros y contras, prevendones, 'Posibles 
modificaciones. Para planear esta práctica convendl1a tomar 
en cuenta qué materiales y recursos posee la sala; si hay 
fuente de agua, si hay que traerla desde los banos, de qué 
material son los pisos, si los chicos cuentan con delantales 
Impermeables o habrá que transformar bolsas de residuos 
grandes a tal fin. ¿En qué puede afectar que la "clase" sea en 
un dIa templado, si hace frlo o llueve? 

Personalmente -y pensando en el aula como un 
taller-, Intentaria proponer un trabajo en pequenos grupos 
por \/eZ. Luego los chicos podrian rotar, unos a leer con otra 
•practicante " Ubres referidos al "tema" con Ilustradones 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 
exdtante, ¿c6mo pensar1as el trabajo COlrt el grupo completo? 
¿Habrla una forma de garantizar: un "aprendizaje Idéntico" 
para todos? 

De ninguna manera se trata de que los nenes "apren­

, Conozco varIoe libroI J'Itdalt.- que proponen Jugar con telgopor, 

con espuIM de afeitar en ael'OlOl. con alcohol y otras sustancias, peligrosas 

en algunos casos, que atentan contra el equilibrio ecológico en otros y que 

Ignoran ... posibllldade., Y c:.arac:terlsHeas de las instituciones y sus res­


<:> pectlval c:om.trUdadet. El modemismo, el efectismo y la ausencia de refle­

<:Jl Xión () de madw.z pueden 1!YaI' a ciertos autores a descuidar cuestiones 
,.... fundamentales y a gmerar, quizA lnvokmtarlamente, contradicciones S(?\III!-" 


.... Y pricticaI decididamente ñe~s. 
• 

,~ 
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dan" que Arqulmedes expDcó lo que (xurre cuando \D1 objeto 
flota o se hunde. En cambio, ¿podrAn buscar "expllcadones" 
aWlQue sean pre-l6glcas? ¿Encontrarán SE.'mejanzas y dlferen­
das o confrontarán sus manlpuladones y las reacciones 
observadas? 

Las bateas de pJa.stlco, los ba.kles~ una pileta ·lnflable" 
podrán servir de ·continente". El agua, en l!Ste caso. sera el 
"(".ontenldo", aunque otras veces se b; llene con viruta, 
semillas u otros materiales continuos o discontinUos. Los 
vasos y cucharas descartables, algunos trapitos y papeles. los 
corchos. las l\teOa5, trocitos de madera, botones, etc. servfrAn 
para el .caso. ChiCas y chicos podrán descubrir colores, 
formatos, tamaflos, texturas. resJsíendas. y otros atributos de 
los objetos y reladonarán unos y otros con la flotación y el 
hundimiento. Al selecdonar los objetos. ¿qué podrias prol'X>'" 
nerJes? ¿Los nenes determinarán con cuáles no Jugar y por 
qué? ¿Sabrán que algunos manchan, que otros se deterioran 
con el agua? ¿OestubrJrán otros que son de uso ·excluslvo· 
como los V"dSOS de la merienda. b\ Laplcera de la maestra? 
¿Habr~ que advertirles que hay que "arremangarse" y ·prote­
gerse" para evltar enfriamientos o a.ceslva humedad O ellos 
mismos: podrán decidirlo? En este sentldo es Importante 
recordar que tanto a la maestra como a la practicante les 
compete ,cuidar todos los detalles que puedan atentar contra 
la sal\.d y la seguridad. No hacerlo 'jmpbca riesgós InOHIn Y 
una demanda excP"...Jva sobre los ch1cos. 

SI la experlenda corresponde al momento denonro:l~o 
Juego-trabajo en rincones. Juego-proyedo o Juego­
trabajo en tallera seria válido que e' grupo tenga varias 
opdones Slimultáneas, de modo que mJentras lUlOS jueguen 
con agua otros lo hagan con bloques, () dramatizando. Puede . 
ocurrir que durante ese periodo nenas y nenes cambien de 
opinión. SI pasaran de una a otra área de trabajo sin 
conectarse con la actividad y los materiales. ¿qué podr1as 
hacer? -­

Es Importante que los materiales o las propuestas de 
Juego sean igualmente conYOcantes; de ese modo los chicos 
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se dlstrlbulran sln conflicto y se desenvolveran aut6noma y 
organlzadamente. SI, en cambio. se diera el caso de tener que 
trabajar con todos juntos. ¿les antidpañas qué y cómo 
podrlan operar, cOmo conviene que organicen el espado y los 
objetos? Prever esto pennltira que. mientras unos preparan 
las mesas reunidas por ejemplo, en el centro de la sala. otros 
busquen agua o separen las sUlas de modo que se puedC!! 
drcular en tomo a la gran mesa, para que nadie tropiece o 
derrame el agua. 

SI tenés una companera pracUcante. ¿acordarlas con los 
niños que ella Ira registrando en el pizarr6n lo que vayan 
descubriendo? ¿O preferl:r1as hacerlo W5 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 coordlnacl6n del grupo. ¿Darlas 
consignas, preguntarlas? ¿Cómo usarlas la contra-argwnenta­
d6n? Puede ser oportuno que promuevas la reflexi6n y la 
conceptualizad6n, asl como que observes en silencio y tomes 
alguna nota sobre lo que ocurre. SI' pu:Ueras seguir con 
atend6n los comentarlos Infantiles tal \IeZ registres que Lucas 
aflnna "esto es grande y flota, Y esto chiquito se hlJlOde'" " 
que Marla habla acerca de los flotadores que usa cuando la .... 
llevan a la pileta. 

En cualquiera de los casos descriptos nos com~ponde 
a los adultos antidpar al grupo ~ la actividad va llegando a 

"­
su fin; los chicos requieren un tit '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. ¿Cómo harlas para que los 
chicos intercambiaran sobre lo ocunido? Otra altemat'tva serla 
proponerles nuevas e.xpeñendas, analizar con ellos lo,s cuida­
dos que hay que tener para ese tipo de actividad o plalnear en 
grupo qué otros materiales se podñan Incluir len una pr6xima 
vez. En lugar de esto, tal \IeZ les ofrezcas lm Impreso que 
represente lo que hlderon para que lo coloreen e Incluyan en 
su carpeta o, entre todos,produzcan un afiche que exprese la 

o slntesls de la e.xpeñencla. En fin, el clima grupal te Indicara 
CJ1 
l\J 
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la alternativa mAs conveniente; sin ernlOargo es Importante 

que hayas pcxiido anticipar estas y otras alternativas. Hasta 

aqul hemos visto poslbles practicas con nenes de Jardln de 

Infantes. 


¿Cómo planear la tuea con bebés? 

Sin duda, el trabajo en el Jardln "'-faternal marca 

dlferendas; los nenes mas pequeños tienen otras demandas, 

sus aprendizajes estan mas vinculados a Jo que habitualmente 

se aprende en el hogar. Seria un errclr pretender la "escola­

rizad6n· a ultranza para estos nll'\os. Por otra parte, el 

contacto con bebés o con nenes que ,apenas pueden expre­

sarse wrbalmente, que aOn no controlan esflnteres o que 

redén estan logrando desplazarse con autonornla resulta muy 

"moullizador- para las personas mayores, sean practicantes, 

maestras o cuidadores. Esta terna.tlca seria larga de anallzar, 

pero existe buena bibliografla al respecto. Lo derto es que 

para r€8tizar las practicas en el Jard!n Maternal, tambJé\l 

tendras que pensarlas de antemano, alDl cuando éstas se 

realicen con un grupo fonnado por ocho nenes y nenas a..aya.s 


. edade1 oscilan entre los 12 Y 18 meses. 
Se trata de un grupo pequel'\o. lo cual asegura que 

podras contactar con cada uno y ofrecerles estimulos y 
respuestas ajustadas a sus necesldades y posibiLIdades. Es 
prioritario que puedas reconocer que ni son tus hijos ni 
sos su mamá, una cuesti6n que demanda no poco confllcto 
Interior. A partir de alll, de la observad6n que hayas reaDzado 
y de lo que conozcas por experienda de vida y por lo 
estudiado, estaras en condidones de comenzar a planear la 
tarea. Digamos que se trata de trabajar durante una hora, 
luego del desa)/lUlo " de la higiene --cambio de pai\aJes, 
lavado de cara y manos-. Podrás optlV por jugar en la sala. 
en el "SUM" -salón de uso mOltiple- o al alre Ubre. Las 
previsiones de materiales y actividades tendra.n que variar 
segOn la opcl6n e}egida. Para esas edadEs, ¿optarlas por: las 
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I 1"' 
morfa t....a gonzcUa cubern 

al borde de un· atoqu. d. pnSctk:al 

colchonetas, los carritos de arrastre, los pre-trldclos, las 
pelot,1\$ y los tambores? ¿Seña mejor que usaran ensartados, 
encajes huecos. bloques grandes y I1vlanos, bakies y redplentes 
paralrasvasar? Desde luego que no es aconsejable ofrecer 
todo al mismo tiempo; seña erróneo no brindar estimulos 
pero tampoco es positi\lO el exceso en las propuestas. llJevar 
la flauta o la guitarra, O una casete con mClsica Infalntil y 
proponer el uso de toe-toes, de cucharas de mad.ara o 
simplemente palmot".ar serian alternativas posibles; los pom­
pones o las dntas de plAstJco lavable servirán para danzar, 
sacudir, lanzar o "dibujar en el aire". 

Es bastante frecuente que no todos los nenes y nenas 
se Involucren en la misma actividad, por ello ¿cómo harás 
para mantener una m1rada constante sobre todos y cad,1 uno? 

Sin forzar la sltuad6n, pese a que el objetivo de tu 
prActica es favorecer dertos aprendizajes, es posible que 
hagas propuestas. que te incluyas en algún juego, que te 
sientes en el piso pata armar una torre de bloques. ¿Te has 
preguntado si corresponde que wrballces lo que está hacien­
do Antonella o lo que aeés quiere expresar Artel? 

La atendón estarA puesta en evitar accidentes. (,,'0 

Bmplarle la nariz a Joaqufn, en esperar con los brazos abiertos 
a Sole que titubea en sus pñmeros pasitos o en ver de qué 
manera JulJán y Kañna resuelven cómo jugar juntos.¿Qué 
hañas si sabés que Vale V Glsela suelen estar sofloUentas, 
debido a que tienen un largo viaje hasta el Jardln y se hal' 
despertado muy temprano? ¿Cómo Intervendrias al advertir su 
llanto, que se rascan la C4!beza o bostezan? Qulzás les ofrezcas 
un lugardto para que puedan echarse adormir, con la I1bertad 
que 5610 a esa edad se puede disfrutar. ¿O tratañas de 
"despabilarlas" para que no se pierdan tu práctica? 

SI ~ muy ansiosa, es probable que esa hora "no 
pase nunca'" tal 'X~ "sobreactúes" o encuentres que "no has 
ensei\ando nada", sin embargo, al aplacarte, descubrirás que 

<::> tanto estas nenas y aqueUos nenes como vos misma, están 
~ aprendiendo mucho. Analizando el tiempo de juego podñas 
W Invitar al grupo para Ir dejando ordenado. ¿Te pondrás a 
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hacerlo vos misma 'o les acercarás el caJón para que guarden 
las pelotas o junten los bloques? ¿Se te ocurre qué podria 
pasar en uno u otro caso? Te propongo que entones lUla 

candoo para despedirte, que les expUques que otro dla 
volverAs a f'star con ellos. ¿Te parece que corresponde que le 
recuerdes a JulIán que no se quite las zapatillas o á Joa.quIn 
que ponga su pafluelo en el bolsillo, o eso te suena como una 
IntervencIón directiva? Llegado este monlento, es probable 
que ,tengas s2ntlmlentos contradictorios. Una. charla con las 
compañeras, las maestras o los profesores podré aylKlarfe a 
evaluar la experiencia, a considerar errores V aciertos V a 
prever futuras acciones. 

y bien, esp:¡!ro que los tres ejemplos hayan sido bastan-­
te expUdtos; sin embargo es probable que aCln resten muchas 
dudas, que te qUE.den deseos de cue!rtlonar todas estas 
propuestas. Es posible que todo esto prOnll.leva un fle-trabajo 
en el profesorado, que concluya en un tQ1do superador del 
que estás leyendo. 

Prec:lsemoll. por favor 

A esta altura es posible que reaparezca "la pregunta por 
el millón· ... ¿C6mo se haée el plan? Paredli!fa preocupar más 
cómo escñblr. qué poner, cómo dlset\ar el plan, que flensar 
en los nenes, verdader..:.'s co-protagorústas de lo que ese plan 
proponga. Las corrientes r.onductistas, los modelos tecnocr~­
tJco-buroaátlcos -con su correlato de autoritarismo V eftcHm­
tlsmo-, han Impuesto la "obsesioo" de la planificación..... 
nonnatlva, en este caso, ha "encorsetado" la tarea dkfáCtICa. 
A tal punto, que rm.r..hos docentes se asustan cuando les 
proponemos que utlUcen el dlsefto que les parezca mas 
adecuado, ,que les resulte Instrumental .. que asegure el leQ1Jl* 
miento del proceso de ensei'íanza-apnmdlzaje. Es derto que 
en mur.hos casos se flscaUza lo que hacen o no hacen; es 
también derto que otros docentes justifican. la falta de planes 
didendo que "todo está en su cabeza·. 
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morfa teresa gon.z:6'a CI.I~ 

En general, todas las lnuestlgaclones ·eonfinnan que no 
se aprende mM o menos, mejor o peor, exclusivamente en 
fundOn de la planlficacl6n didáctica. No obstante la y el "buen 
maestro" planifican. organizan, evalúan, reajustan sus previ­
siones. Veamos qué conviene hacer para dlseftar tos planes 
de pra.ctiCa, mAs al~ de que éstos se registren en hojas de 
carpeta, en cuadernos o en tarjetas: 

_ esclarecer los propOsltos del proceso a tu cargo; 

_ establecer los obj,<!tlv05 -pensados éstos como los 
logros, las competencias o las construcciones que 
esperAs que realicen los niftos; 

_ Inclulr los contenidos, las cuestiones sobre las que se 
hablarA, se pensará, se experimentará, las relaciones 
Intelectuales, las posibles preguntas, ¡as conceptuaUza­
dones a las que' quisieras arribar; 

_ asentar en el plan los libros consultados, tos que 
pondrás al alcance del grupo; alguna cancl6n, poema 
o trabalengua que podrias¡ utilizar como recurso y todo 
el resto de materiales a usar; , 

_ considerar la dlstrlbucl6n del tiempo y el espacio, qué 
ocurrirá antes y después de tu práctica, en qué lugar 

ocurrlrá; 

_ anticipar las altematlvas que se te ocurran para 
resolver Inconvenientes o para hacer modificaciones 
IObre la marcha; 

_ finalmente, has de prever la evalllaclOn del procéso y 
la propia autoevaluacl6n, qué, cOmo y cuándo se 
realizará, si quedarán muestras para élpredar bs rf:!sw­<=> 

c:.Jl tados ... 
..t:;:. 

" 

ti' borde de un aloque d. pr6ctfccD 

Agregaria que el plan paclria Incluir una agenda o 
"ayuda-memorla", tal que: no olvides hablar cor la portera. 
pedirle algo a la mamá de Juan, conseguir revistas Ilustradas. 
etc. 

Hasta aquJ la tarea previa; el plan se completará luego 
con las anotaciones posteriores, que podrtm cons1gnarse a W1 

costado. abajo o en el reverso del mismo. Más tarde habrá 
que detennlnar qué volcar en los legajos o Nglstros narrativos 
de Maria o de SebastlAn. qué se apuntará en el cuaderno de 
comunicaciones de Arlel o de Sole. 

He tratado de conjugar con \lOS el tem'! de la pJanJflca­
cl6n. De aqul en más cabe la posibilidad de la critica. de las 
ampliadones o correcciones. Me parece con\lel1Jente dejar 
aclarado que por una declsl6n meditada no inclul mayores 
referencias a los Uneamientas amicu1al'E$. Estoy convencida 
de que dichos Uneamif.nt()s progresivamente Jn\n modificán­
dose. conte:lC.tualizándose en cada Instltucl6n. en funcl6n de 
cada regl6n. Por lo tanto frente a las prácticas, el am1cuJum 
será una variable más entre las tantas mendonadas. 

Vengo observando que en los (dtlmos aftas, la excesJva 
.... sujeci6n a lo viejos Uneamlentos y nonnatlvas fue provocando 

un estancamiento en la práctica docente. el vadamiento o 
atiborrarniento de contenidos y la aUSEncia de procesos 
genuinamente educativos dentro de las escuelas. Espero que 
esas cuestiones evoJucJonen y sean los mIsmos docentes y 
estlXiiantes qldenes decidan y puedan reaUzar las necesarlas 
aslmiladones y acomodadones entre lo que ocurre en la 
práctica y las r.oncepdones sostenidas en los am1cu1os. 
Moyles (1990) hace un aporte muy slgnlftcatlvo en torno al 
juego y su relación con el currk:ulum. Ella sei\ala que: 

"(...1 fJ Juego no es un aanicu1um en .5 
mismo ~...I A1I1QUe los nlt\oS nece:sltan un 
conocimiento de los materiales de)uego, de SUS 
funciones, propiedades y nombres y requieren 
destrezas de manlpulacJ6n y coordinación para 
emplear:los, el juego consutuye un medio por el 
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rruJrfa 'eratI gonzólez cubera 	 al bord. de un ataque de pnktlc:Gs 

que los pequetk>s abordan diferentes aspectos comportamiento de los nU"imOS en las situado­
del curriadum para un aprendizaje." nes ·1•••) Los Intc2rcamblos se enmarcan en un 

modelo de enseftanza y c:onduc.cJón del aprendi­
y luego advierte que las maestras deben autoformWatse zaje que gira en tomo a la fljac;16n de hábitos por 

algunas preguntas arftes de preparar las sltuaclones de juego condicionamiento, destac:á1dose particularmente 
Ja¡ habituación a la obediencia 1•..1Los fun:lamen­11 aprendizaje, entre las cuaJes rescataré: 
tos de las consignas se relacionan, por lo tanto, 
oon los premios Y los castigos anunciados por- ¿ñe dónde partlrAn los nlftos? ¿ExIgirá este tema Glue 
medlo de prome.sas Y amenazas. lo cual implicalos pequeftos reestructuren y enriquezcan su conoci­
una ~Ida de racionalidad en el proceso demiento, asI como proporcionar la pláctlca y la mvi­ aprendizaje y en la relación docente-alumno. En

sJ6n de las destrezas previamente aprendidas? este mismo orden de cosas ubicamos los recur­
S05 tales como cantos, rimas, juegos uerbales y

• ¿Qué 	~reas del cun1cuIum ser~ posible abarcar? corporales, adivinanzas, etc: que whlcullzan 
normas, órciiales y amenazas, genera1mcnte sin 

• ¿Qué decir de las necesidades Indlvldua.les dentro de 	 explicitar su ,contenkb. La actMclad 16d1ca Y la 
mi 	clase? lmaglnadón se In$úumentan en función de la 

dlsclplln."l, y !as normas no se elaboran ni se 
aplk::an como taJes sino como con.'S1gna.s que- ¿Cómo supervisaré y estimaré lo que Cétda uno de los 
persiguen res¡:tJeStas-ttpo oon arreglo a unanli\oS esté hadendo y aprendiendo y sus actitudes 
demanda-senal l...1"ante las tareas? 6 

Y ejempUflca:Con la conviccl6n de que las cosas est~ cambiando, de 

que la reflexI6n y la autocritlca nos ayudan a todos a re­


·Voy a buscar al Sr.Reglstro para jugar tn ratitopellsar y a co-pensar la actividad cotidiana, terminaré este 
a los que vInlP.ron y los que f.altaron... SI secapItulo con una dta. Si se puediera afirmar que lo que dice portan asI no '/Oy nada. ¿No quieren jugar?

D. Kantor (1989) ya ha sido superado o que e~;~ en decaden­ "¿Es c.k>..rto Ornar que le pegaste a '1M?... Te 
da, confirmarlamos que estamos cambiando; entretanto vea­ saco el beso qoo :e di, II.U'I nene que pega no 

mos que: puede !rse oon un be.'iO de la senorl~l" 7 


' •..1Se han observado dIwrsas mod.'ll!dades en 

el ejercicio de la autoridad en b sala de Jardin de 

Infantes. Éstas se ponen de manifiesto a tra\Jés 

de Iosmecanlsmos Implementados por los do­

centes en la InteracclOn con sus alumnos y en el 


<::> 
, MoyIes, J. (199<l): El juego en la educacIón In/antll JI prlmar-Ia.CJl 

-:-"';1 Mdid, MEC·MORIta. 	 1 Kanlor. D. (1989); Obra citada. 
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P'or ello, al final de la meriencl.l han platicado suure lo que COlO.. uno ha hecho, y 

sobre lo que han realizado juntos. 
Así, una rutina de actividades sirve para or¡.:anizar lo que todo un grupo hace, 

cn este caso una familia, sin que esto quiera decir quc todos hagan lo mismo. 
Imaginemos a la misma ramilia sin rutina. Cada miemuro hace lo que quiere, co­

mo quiere y cuando lo quiere. Sería difícil creer (Iue vi\"l'n en orden, que se respe· 
tan, y sobre todo que tienen un fin común y que trabajan para lograrlo. 

Una rutina que además, de i¡.:ual horario (los momentos de rutina) impone que 
todos jueguen a lo mismo, vistan la misma ropa, asistan al mismo grado escolar y 
hagan las mismas tareas -aunque las edades e intereses no sean los mismos-, signifi­
caría que es una familia que no respeta los gustos y necesidades de cada miembro, 
y así niega las posibilidades de desarrollo e inde(X'ndencia que cada hijo necesita. 

.. • 
OOS EXTREMOS EN LA RUTINA DE ACTIVIDADES. 

No es difícil recordar modelos de escuelas-que le parecen a uno u otro tipo de 
las familias descritas. I)ur una parte, e$Cuelu que no están organizadas o que su 
or¡.:anización no ayuda a IU¡"'Tar Jos objetivos edlJlcativos que pretenden; por otra• 
escuelas que claramente linlitan la autonomía 4e 10J alumnos y pretenden unifi· 
carlos en un mismo tipo de conducta. 

I)c todo esto deducimos qtil' la rutina de trabajo II horario de actividades, el un 
inSlrumento que apoya la orgallización del traba,jo educativo y que r__yorcc:e el 
locro (h~ metas educatival mis amplias, por ejemplo la autonomía. 

La rutina de .ac:tiYidade~ org.aniu el tr.abijo de los piilrticipiilntes en 'iiI .ac:ción edUUliy.a, sin 
IIcgJr .a rest.u independenc:í.a y decisión iiI c,¡d.a uno de dios, y.a se.an niños, .agentes eduu· 
tivo~ o miembros de liil c:omunidad. 

l.a ru tina ('$ un instrumen 10 educativo que, como c na.lquier ingrediente, no Iluede 
anuar slll". "'ecesila servir de apoyo, y complernr.'ntarse con todos los demás 
d('lIlclltos del currículo, parajuntos locrar las metas educativas del Proyecto. 

su ramilia: 

Arreglo personal y desayuno 
Trabajo en la escuela 
Comida ramiliar 
Juego con hermanos y vecinos 
Trabajo indívidual 
Merienda y plática ramiliar 
()escanso para todos 
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En d cap ítulo anterior hemos descrito la distribución del aula por árC¡l' de, movi­
miento en rincones de trabajo. Esta organizacic'm del espado, junto con la organiza­
ción tcmlloral que a continuación describiremos, favorece tanto el aprendizaje en 
los níiios como c:I desarrollo de conductas autónomas. 

l. ¿QUE ES I.A RtrrlNA DE ACTIVIDADES? 

La ruuna de a.ctividades es la secuencia del trabajo de los niños durante el día. 
Esto quiere decir que hay momentos de trabajo que se repiten diariamente para 

todo el gt"U1'o, pero ello no implica que todos los niilOs hagan siempre lo mismo, 
puesto que las actividades de investigación y juego que cada uno realiza !;on direren· 
tes cada día; más aún, no son iguales para todos los niños del grupo. 

Pon~amos un ejemplo: La rutina que sigue Lupe (9 aiios) con los miembros de 

HAce_ l. ""''''0.:J0.$~ 

actividad grupal 
actividad individual 
adividad grupal 
actividad grupal 
actividad individual 
actividad grupal 
actividad grupal 

~CJ 
.c::J _JI'­

6:30 
8:00 

14:00 
15:30 
17:00 
19:00 
21:00 

Claro que no: el horario es el mismo, los tiempos iguales para todos, pero cada 
uno de los hemanos ha hecho durante el día actividades muy diferentes; no se han 
puesto la misma ropa -uno de ellos se vistió con ropa de deportes-; no han desa­
yunado, comido, ni cenado lo mismo, porque no todos tenían el mismo apeliw; 
uda uno entró a un salón diferente y trabajó con distintos maestros, materiales y 
materias; y finalmente, su tarea ha sido distinta, pero después de comer,los cu•• tro 
hermanos y sm vecinos han jugado al mismo juego. 

'.....1-,
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2. LlESCRU'(;ION Di: LA RUTINA ll~ ACTlVIllAlll-:S 

2.1 La rutinll durnnte el día de .rabajo 

Recordemos (Iue la investigadbn del tema generador es el eje de trab:lju pura 'los 
nilios. La rulilla. entonces. debe orgiUlizar su eXlllorilciún, 

I~n nuestro proJ.,'Tama sugerimos la siJ.,ruiente rutina. El horario IHldní modificarse 
según las necesidades de ofgiUlización. por J.,'Tado escolar, r:Ilot;¡] ele tielllpo dispo. 
nible. etc. Lu importiUlte es la presencia de los distintus mOlUcnlOs dc la ruti";1 
durantc el día de trabajo. 

Momento. La rutina Hllfa apro"im.adil 
[ntud.il 9:00 - 9:10 
Ocwyuno 9:10 - 9:40 
As.ambled inicial 9:40 ., 10:00 

':1.: "plor;¡tión dcltem.il: 10:00 -, 11 :00 
.¡) visitdS 
b) trabdjo por rincones 
Recreo 11:00 11:30 
Activid.ild grup.il1 11:30 12:00 
A....mblcd findl 12:00 12:30 
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E!lte montento de la rutina puede nu ler necesario ~n toda experiencia educativa, 
Ilor lo (¡lIe pucde omitirsl:. 

En caso de considerar necesariu dispuner de tieml)t) para el desayuno o almuer.w 
dc los n¡llUs, puede solicitarse la donación de desaywlOs; o bien organizarse entre 
las ramili:I' de 1115 niílos para lIevarlcs alimentos, 

Si se trata de (IUC las madres prepilccn los alimentos, puede aprovecharse la oca­
sitlll para platicar sobre aquellos productus'indusuializados y de bajo contenido 
alimellticiu, de la importancia de una dieta balance¡lda y de consumir alimentos 
nut r¡l¡vos y dc bajo costo. Alrededor (le esta actividad I,ueden organizarse, por ejem­
plu, talleres de e1aburación de alimentos. 

Lo que el niño hace 	 Cómo acomp¡uia el coordinador 
al ~,rupo 

llcscrihiremos ahora eada momento de la rutina y su secuencia, anot¡Ulclo lo !fue 
hacen los niñus, lo (Iue realiza el coordinador del ¡"'TUpu. y sClialandu cUiíndu sc da 
la participación de alJ.,oún miemhro de la familia o cOlllunidad. 

2.2 Los momentos de la rutina 

ENTIlADA 

Se da un margcn de 15 minutos de entrada (éste puede variar y ~eneratlllente se 
establece entrc coordinadores y padres de familia). 

Lo que: el niño hace 

• 	 Al ir U",;ando, los nilios se van aco­
JIlodallclo l'n lal mesas dispuestas pOI' 
ra el dc:sayullo y particil)an en d 
acomodo de las mesas y siJlu. 

o 
(..."1 
CD 

Cóm,~ acompaiia el courdinador 
al gru;,o 

• 	 1-:1 coordinador recil,,: a cada uno de 
los nilios, y platica con las personas 
(madres, padres, () al"oún otru ramio 
liar) clue los acompalian. 
Este encuentro entre cOllrdin;ulllr y 
familias perlO ite conoce r lo (llIe el 
n¡.io hace en casa, sus ).\U$tos, y las 
relaciones que en ell.. estahkc:e; El 
coordinador pUl'dc talllhil-Il in roro 
mar y dialogar ~..llre la ;1<:( j lllel <leI 
nÍlio en la escuela. 

• 	 I'ueden repartir el clcsayuno 
• 	 Contar d nllmero de niilOs asistentes 

y (., númcro de €lesa yUllos nect."Sarills 
'. 	Ascarse y limpiar el lugar donde de­

sayunan 
• 	 Cumpartir ~us alimentlls 

'" 

• 	 Pemlith-ndo y apoyando que SCiUl 
los n¡¡lOS quienes repartan y recojan 
de manera ordenada los alimen tos y 
basura. No (Iul'riendo, con la excusa 
dc "cuidar el orden", desempcilar 
esas tareas. 
Esta actividad propicia en los nÍlios 
actitudes resl,onsables ante si mis­
mos y ante el grupo, al ticmpo (Iue 
favorece la confianza en sí mismus 
y la aul.osuliciencia ante los adultos. 
También pueden fomentarse hábi­
tos de limllieza al lomar 101 alimen­
tos, así como actitudes 'Iue estimu­
len a compartir y a convivir. 

ASA IIWLEA INICIA L 

Es ell este espadu dc la rutina cuando se inicia la exploraci'''1 del día sobre: el tt.'l1la 
¡"...·neladllr. Se recmnicnda aCUlnlldar las sillas en círc.:ulu, de maner.a tlue todos lus 
participantes puedan verse y atenderse mientras conversan. 1·:.1 coordinador ocuI,ará 
UII lugar m;ls, dentro del círculo de leos niños. 

l ... illll"Il'tiUlle dc la asamhlea inidal es que 105 niilos dialllguen alrededor dc.· un 
mismu tema, y (IUC éste suscite cludall, curiusidad y deseCl$ de tralmjar e investigar_ 
En la asamblca inidal también se pliUlcarán las actividades del día. 

11... Mc .. iw I'Ul'dc .ufidlo"" all>lF IUn........... IIII"I(hI ........·"",ili,,). 
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Lo que el niño hace 

• 	 Partid••an unu por unocomentandu 
vivencias. guitos, y de.eOl, indepen­
diente. de un tenia. 

• 	 Una vez dl'gido el tema de trabajo 
(Iu que pUI:de darse: esl' día o en día. 
anteriurC'lj). los niiiol particil,arán 
cumentando en relación con e:1: lo 
que a'een. sus dudas, lo que saben 
que otros piensan :y dían de ese te. 
ma. 

EXPLOIiACION DEL TEMA 

VISITAS 

Cómo acompai'ta el coordinador 
al J,'fUpO 

I 
• 	 Courdina la asamblea dando la pa­

labra a quien la solicite o animando 
al resto del J,'fUpO a atender en silen. 
cio al que habla, 

• 	 Participa como uno má.!¡ en la asam­
blea. 

• 	 Pide la participación de quient'S no 
han hablado, respetando a los niiios 
que no quieren opinar. 

• 	 Centra 105 comentarios y las ideas 
de 105 niños alrededor del tema. 

• 	 Cuestiona a los niños sübre el tema, 
provoca la duda. 

• 	 Guía la renexión sobre:' una misma 
idea. sin for·car a que lo!¡ niiíos se ex­
presen sólo sobre un supuesto tema. 
Si esto sucede, es clan) que no se 
está conversando sobre un tema 
generador. 

• 	 Propone actividades para investigar 
el tenla -cuando los niños no lo su­
gieran- o para completar las pro­
puestas de los niños. 

• 	 No deberá dar por terminalla una 
asamblea si están todos los nii,os 
I)articipando o si no es tá tndo d gru­
po ¡nrormado de las propuestas de 
actividades por realizar. I':sto i:himo 
no quiere decir que está obligado ~, 

hacerlas, pero sí deberá conocer cuá­
les son las invitaciones para el traba· 
jo de ese día. 

Después de la asamblea inicial, en donde se ha hablado dd tema generador y se han 
pmpuesto actividades para su investigación, puede schouir en la rutina ~na \lisita. 

O Esta puede ser a algún centro, institución o comercio de la colonia, a 1,,1 casa de aI,.:Ún 
CJ1 cOm\laileWj o bien se puede invitar a algún familiar o miembro de la comunidad al 
c.o aula de trabajo, para que platique con los nirios sobn: el tema generador. 

La visita se realiza cuandoc::s nec.:.a­
riu aml,liar la infonn,lciún llue los ni­
,ios ticnt'" sobre el tcma elch'Ído, ya 
sea con la 1,látÍ<'a de algún miembro de 
la fmnilia (un abuelo que habla sobre 
su pueblu dI! orig(:n; alglm padre de fa­
milia que J,latka a los niños sobre su 
trabajo), o cuando el grulJO de niños 
necesita, por cjeml,lo. conocer cómo 
funciona una máquina de hacer torti ­
llas, el instrumental y los procedimien­
tos que utiliza un dentista, ctc_ 

La opción entre realizar una ~·isita o trabajar ·en rincones, depende del tema ge­
nerador que se este: investigando, es decir, el coordinador y los niilos decidirán si 
se puede exprorar con los maestros del aula o si se requiere salir a la comunidad 
para trabajar un determinado tema. 

En caso de que no se2¡ necesario que los niños realicen la visita fuera del aula o 
que asista algún mit.:mbro de la comunidad al s.l1ón, se explorará el tema generador 
en los rincones de trabajo del aula. 

Resumiendo, podem-es decir que las hipótesis dd tema generador que serán inves­
tigadas, pueden requerir visitas, o solamente el tra,bajo por rincones. En algunos 
casos, la exploración de un tema requiere ambas .ituaciones. 

Por otra parte, una visita puede dar lugar a nuevas preguntas, despertar intereses 
distintos al tcma, ytambae:n puede ser puntode partida para otros temas generadores. 

Lo que el niño hace 

• 	 Expresan lo qut" desean saber en la 
visita, a quién se elltn:vistará, qué 
observarán durante e1lmyecto. o en 
el lugar \lisitado. 

• 	 Anotan las preguntas que harán a la, 
penonas visitadas, utili:t.."ldo gara­
bato., poniendo letras, etc_ Lo im­
portante es que en niilo visualice la 
utilidad de la escritura. 

• 	 Los niños son viJitantel activos. Son 
ello. qui,ene. proponen Y haan la. 
JWeguntas. Elto lo van aprendiendo 
poco a poco, al saber que son escu­
chados, que IlUS preguntas son respe­
tadas, y que reciben respuestas, lo 
que le. va dando scgwidad para par­
ticipar en Otrol grupos. 

C,ómo acompaña el coordinador 
al grupo 

~, 	 Se asegura que todo el grupo sepa el 
lugar de la vi.sita (o quien los visita­
ri), y de qué .e va a platicar. 

• 	 Al r('grelo de cada vi.sita, los niños y 
el coordinador comentarán lo visto. 
las, respuestas recibidas, la informa­
ción obtenida. Decidirán ahora qué 
hacen con ello: gráficaJl; algún expe­
rimento. dibujar le que vieron y cs­
cucharon. escribirlo, "''!c. 

• 	 Participa junto a los niños, 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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TIlA BAJO POR RINCONES 

los niillls. El coordinador dehna ir 
adaraudo t'sta ill fOrlll;IC'IÚn, 

• 	 ,\('ut'rda con los IIIIIOS cintas reglas 
de orden Íltiks dmante 1;1 yisita(d•. 
11111 saber cu;íntos salen, si ir;in por 
I,an'jas cn rila, cte.). Estos acuerdos 
se tuman c'n cacla grupo. 

":ste momento de la rutina corresponde al I)erindu de tr'llIaju individual o en JlC' 
CIUt'úos J;rul'us, SiJ,'11e a la asamblea inidal () a una visita: a partir de éstas, el grupo 
imagina experiencias de juegu que le ayudarán a aclarar y a probar las ¡ele"s cllle tie· 
nen sobre el tema que se está viendo. ":stas experiencias dellerán cuncretarse cn 
tres el cuatro pWI>uestas de actividades en los distintos rincones del aula. Como ya 
se dijo en el capítulo 'Iue hallla de la I'laneación, éstas deben ser ele preferellcia 
propuestas pur' los propios nilios. Ohviamente, esU) es el resultado ele un pwccsu 
en el que el nillo va adquiriendo la sc~uridad de proponer y la confianza de que es 
escuchadu. 

Estas propuestas pueden ser aCObridas por el f.,"upo, pOf<lue son actividades lItrac· 
tivas, () realizadas solamente por el 'niño 'que las sUf..ririb. 

Uc hecho, Ilay ciertas actividades y juegos que los niños rc·alií'.aD en lus rincones 
que no proponen verbalmente en el momento de la 1)laneaciím, sino que sl.ugell 
espontáneamente durante su trabajo. 

J{eCllrdemos que el tema generador tiene cumu runciÍln principal la c!c ¡,{encrar 
situacíonn de aprendizaje para el ,,'TUpO de nilios, lo que v,o incluye ni limita cual· 
quier otro juego espontáneo. 

Lo que el niño hace 

• 	 Decide en qué rincones desea traba­
jar y COII qué materiales. 

• 	 Puede trabajar solo, unilse con algún 
compañero, o con un equipo. 

• 	 Cambia de rincón cuando ha dejado 
dI: intc:re$iU'le el juego 'Iue abí reali­
zaba. 

• 	 Al concluir el trolbajo, antes de aban­
donar el rillctlD donde jug;tba. recoge 
105 materiales qu,e usó. 

• 	 Puede realizar actividades nuevas 
que 110 haya.n sido prol,unlas en la 
asamblea, 'y 'Iue se le: ocurran en el 

O momento de jug-.u a otras cosas. 
e;') 

O 

Cúmo acompalia el coordinador 
al grupo 

'" 
• 	 Respeta ante todo las opciones dc­

1011 nhios I,or su. actividades. 
• 	 Invita ~.I niño que no ha decidido 

dónde jugar, a intef.,'Tarse a una acti ­
vidad de las ya propuestas, o a gene­
rar sus PWI)ias alternativas de juegus. 

• 	 J'articipa en la eXI,loraciún que cada 
nii)o realiza, simplemente acompa­
ñando el juegu, preguntando a los 
nilios sobre lo que ,:stán haciendo; 
motivando un nucvo tipo de cxpe· 
rimentadón con los materiales que 
al niño se le hayan ucurriclo; pidien· 
do al niJio que comunicluc a sus 

• 	 El niño I)uede innovar r.on los mate­
riales, liándole usos no conferidos. 

• 	 Los materialn entonces podrán 

carnbiar!le de un rincón a otro, Sl:gún 
la creatividad dI: los ni¡¡os, teniendo 
cOlno único requisito el vo'verlos en 
orden a su lugar, Los materiales y 
su ubicacií.n en áreas y rincones, re­
sulta arbitraria en relación con lo 
csl)Ontáneo y crc'aiÍvo de sus juegos. 

• 	 La actividad del niño no tiene que 
estar en runción de los materiales y 
de su colocación, sino éstos en fun­
ción de la acción del niño. 

compañeros lo que está haciendo; 
escuchando los comentarios que el 
niño va haciendo a 'jo larJ;u de su 
juego~ entrando en diálogo con él, 
cuando lo crea pertinente, etc_ I':s 
decir, hará lo que en cada caso sea 
útil pard, ravorecer y apuyar una m¡'1S 
rica interacción entre el niño y 101 
materiales, Y de los niños entre sí o 
con el coordinador. 

• 	 I\poya la limpiexa Y el orden que: 101 
niñus deben I,oner después de: 'sus 
trabajos. ".sto comu parte de un pro­
ceso cn d que el niriu se vuelve más 
res!>otluble, tendiendo a una mayur 

autonomía. 

RECREO 

1_:1 recreo es considerado, en la práctica. como un periodo de descanso para los 
maestrllS. I':n él, el niño juega libremente, pero lo más lejos posible de ellOl_ ¡':n el 
mejor de Ins casOS existen las guardias de vigilancia en 'Iue se van tumandu 101 
maestros. Nosotros creemoS que el recreo es un momento de la rutina tan iml,ur­
tante como cualquier otro, incluso factible de planellci(m por l,arte de 101 niñus y el 
coordinadur. t:n él roe pueden planear y realixar juegus orlf.lllizados. partidos de rut­
b()I,jue~os de canicas, trompos, carreras Y todos In$ jllegos pusibles en un área Iihre. 

Si el cSI,adu Hsicu para el recreo res,uha pequeño, puede uCUJl;lrse la c:tlle. aI"tn 
m	 la 

jardín cercano, el atrio de una iglesia, dl,atio de una casa; In importante l.OS '1 ­
acción del niliu nu se vea limitada pur la ralta de espaciu. ¿Qm" jUl:gUS prupunt'r? 
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De dio se encargan los mismos niños. Basta dejar a su iniciativa el juego; a ellos se 
les ocurrirá subirse a todo aquello por donde se pueda trepar; brincar piedras, charo 
cos, trollCOS; lanzar cualquier objeto que está a su alrededor, etc. 

Lo que el niño hace 

• 	 PropondOl juegos que deKarealizar. 
• 	 Participa en juegos sugeridos por él, 

por otros compañeros o por el coor· 
dinador. En ocasiones juega 1010, ú· 
tución qtle no .iempredebeser sus­
tituida poI' un juego pupa). En .us 
juqoa Iibret. el niño da una buena 
oportunidad para que te le conozca.. 

ACTIYIDA.D GRUPA.L 

Cómo acompaña el coordinador 
al grupo 

• 	 Respeta y apoya la iniciativa de lo!. 
niños. 

• 	 Participa animadamente con ellos en 
sus juegos. Hay niilos que suelen 
participar sólo cuando lo hace el 
maestro. 
Por ejemplo, cuando en Wrt partido 
de futbol organizado por 101 niños 
varonel. quedan excluIdas espontá. 
neamente las niñas. el coordinador 
puede invitar a las niñas a fonnar sq 
propio juego, {) a integrarse al de los 
niños. En general. ellos aceptan sin 
poner inconveniente. y las niñas par­
ticipan animadamente. 

• 	 Observadjuego libre de lo! niños. o 
entra en diálogo con ellos_ Ambas 
útuaciones son excelentes caminos 
para conocer más a cada uno de ellos. 

Despuél de la exploración individual en los distintos rincones, y luego del recreo. 
la rutina tiene un momento de actividad grupal en el que participan todos o al me­
nos la mayoría del grupo. De ninguna manera debe obligarse al niño a participal 
e::n algo que él no desea. En ese caso ten· 
dríamos que cuestionamos sobre la 
misma propuesta de actividad que esta­
mos presental'ldo y que no está resul· 
tando inte::resante y atractiva para los 
niños. 

Por otro lado. cite periodo de traba· 
jo grupal que no es equivalente a nin· 
!,'lÍn otro momento grupal de la rutina 
(lWIrnbleas. visita.'I. recreo). tiene: su 
propio objetivo: organizar una ¡"tivi· 
dad donde todos los niños del grupo 
e 
e; 
...... 

realiet.:n un tipo de acción y juego que sea de colaboración y con un fin común 
para el grupo: juegos de equipos realizando un mural o un álbum de e.tampas; 
jue::gos de::portivos organizados; una obra teatral de títeres o representada por los 
niños (en donde inte::rpretan papeles distintos pero dentro de una misma trama); la 
orquestación con instrumentos musicales (en donde cada uno de los niños toca un 
instrumento dife::rente, pero dentro de la misma pieza musical). etc. 

Las actividades a realizar en este moment.o de la rutina Ion tan variadas como 
lo son las posibilidades artísticas. deportivas, de expresión corporal, y de trabajo 

en equipo. 
Pa:ra esto conviene responder a la 

pregunta (Qué actividad o.lituación de 
aprendizaje es necesaria para todo el 
grupo en.u conjunto? Recordemo. que 
la exploración en grupos de trabajo tie· 
ne como objetivo respetar y favorecer 
los ritmos e intereses de cada uno de 
los niños de un grupo. El niño dc:cide 
dón,de y con qué materiales experimen. 
tar. manipular. crear. etc. 

En la actividad grupal lo. niños también prop<,nen qué y con qué trabajar. La 
diferencia está en que el ñmo participa, juega. representa y expresa en colaboración 
con los otros para un rm c,omún que puede no ser explícito para él. 

Esta actividad grupal puede o no tener relación con el tema generador investi· 
gado durante el resto de la mañana. Este periodo de" la rutina tiene amplias posibili. 
dades de apoyar la exploración del tema. pero puede mantenerse independiente de 
él. La decisión la tiene d coordinador del grupo y los niños y cada día puede tomanc 

una opción diferente. 

Lo q_ d Ilüio hace 

• 	 LoI niiao. participan en activiclade. 
por equipa. lo mnlmo que en juegos 
grupales y otras actividades de co· 
laboración. 

• 	 Las actividadel grupal.~, con nmol de 
3 y 4 años .on en IU mayo:ría activi­
dade. donde se: logra la interacción 
entre los niños, sin llegar a la colabo­
ración propiamente:: dicha. Simple­
mente 101 niños j~cgan a la casita. 
participando en IlllOnólogos colecti· 
vos donde uno n.presa tener a IU hi· 
jo enfermo ~ el Qtro que ya a partici­
par en una gran fit:.ta. 

C,Ómo acompaña el c:oonlinadOl' 
,al gupo 

• 	 El coordinador dirige la propuesta al 
grupo, invitando a todo. 101 niños a 
pafudpar. 

• 	 Participa con ellos. por ejemplo al 
inido del año e::scolar. dirigiendo un 
juego de cartas, para luego puar a 
ser uno más de los jug,.dores. 

• 	 Revisa que las actividat:· J no sean 
repetitivas; que se intercalen juegos 
deportivos. representación teatral, 
expresión mu.ical, elaboración por 
equipos de álbwmes o periódicos 
mW'ales. juegos de reglas. etc. 
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La conciencia, base 

del aprendizaje 


El principal reto de la escuela es ar.Jdar a los alumnos 
Q ~onstruir su propio crecimiento personal. Las autoras 
proponen cuatro frentes de actuaci6n para hacerlo 
posible: un cambio vivendal en la actitud del profesor. 
la observación atenta del comportan'lJento de los niños. 
un ambiente afectivo en el aula y juegos de relajación 
y masajes. Aquí explican cómo convergen estas 
propuestas en su práctica diaria. 

Esta experiencia se inició ha­ do olvidada en nuestra práctica di.¡­
ce cuatro años en tercero de ria. Su verdadero reto consiste en 
Primaria del CP .Miguel de descubrir el fondo de ilusión, ale­

•
í Cervantes-, de Elche, un centro en gria, interés y vital.idad que se es­

el que intentamos llevar a la prácti­ conde bajo niños que no saben 
t:a metodologías activas y construc­ compartir o que no están dispuestos 
tivistas. Hoy La experiencia se apli­ a ceder en sus disputas. 
ca también en Preescolar de Saños, 
y ese; alumnos de tercero de Pri­ I La actitud de) maestro 
maria están ya en sexto curso, Pua que se efectúe este cambio. los 

Panimc! de la premisa de que primeros que debemos cambiar so­
aprender con conciencia es mucho mos nosotros, los nuestros, 
mis que asimiLu unos conocimien­
tos, Vivimos en una ~ociedad ca­ Nlldtra Jm'P"dta de trabajo M 
rente de valores; ante ello, La escue­ .itmprt d la mtjo, 
la debe compensar esta situación Cuando empezamos a escucharles 
desde La relación afectiva. a menu- y a conocerles cómo son en reali­

dad. tenemos acceso a una situación 
de aprendiuje computida. Es la 
mejor nunen de comprobar hasta 
qué punto las actividades que les 
propongo son atractivas. 

No debnnol ttiq.,tt.tr 1 C4lifiur 
/J "lid"'" dlllm"o. 
Cada penona es un mundo distin­
to y vive unas situaciones dif<::rentes. 
Cuando dejamos a un Lado las cali-· 
6caciones y l:as etiquetas. y somos 
capaces de acerclil1lOS al mundo in­
terior de nuestros alumnos, en,on­

11 "..dad.,.. ..... 
.. la etewIa --.. ... 
descubrir .. fondo .. lueWtn 

..... niAot. 
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~-. PRACTICA.­
.11sx:rn:z:¡¡ 1M) ¡ti 

ttmlOS bs mpuestas a algunas pre­
guntas y llepmos a un aprendizaje Resolución de conflictos 
mutuo. 

C,,,,Wmw, ti ,,,tmtllri.nruJ por • 
lsfif'f'!lUII 1 mpcio l"IU!!tac 
Ei maestro deja de ser autoriQrio, 
pero no pierde su autoridad: ésta 
llega a tnvá del mpeto y la 6.rme­
la. Si queremos que DUestros alum­
nos nos respeten, debemos ser los 
primeros en mpewtos a ellos. sin 
que esto signifique, en absoluto, 
consentirles. El niño debe recibir 
del adulto afecto y apoyo para cre­
cer, y 6..rmeza y seguridad para no 
desviuse. 

I Obs~rvar y escuchar con 
atención 

A veces en los pequeños detall~ se 
esconden los nuyores aprendizajes .. 
Cuando los alumnos acuden a no­
sotros con una duda acerca de cual­
quier área del currículo. no sole­
mos fallar. Sin embargo. cuando un 
niño o una niña se acerca para co­
mentarnos un problema personal 
(eMe ha quitado e111piv, eMe han 
empujado •... ). nuestn reacción sue­
le ser distinta: ponemos paños ca­
lientes. o bien. lo resolvemos de un 
plurr..uo. 

De esta forma., no construyen su 
aprendWje y se dan cuenta que an­
te esos problemas puede aplicar sé­
lo dos estrategias: o los soluciona él. 
ojo por ojo. diente por diente, o se 
dirige al profesor para que resuelva 
el conflictO, lo cual también cons­
tiruye un gnve error, porque los 
alumnos deben solucionar ellos mis­
ll10S sus disputas. El maestro sólo es 
un elemento facilitador y can.a1iza­
dor de este proceso de aprendizaje. 

Ante un conflicto, el niño debe 
ldIexionar por qué se comporta de 
una determinada manera y recono­
cer ante el grupo que se equivoca. 
Asi aprenderá que esas cosas nos su­
ceden a todos, pequeños y mayores, 
y que debemos uc:i.litar nuestra in­
teligencia para que no nos desbor­
den nuesaas ilusiones. También no­
sotros. los maestros, tenemos que 
controlarlas. 

Cuando surge una discusi6n o 
mu pelea, lo primero que hacemos 
es tranquilizar a los contrincantes. 
No se trata de pedir explicaciones 
ni de buscar culpables en ese mo-

Hoy .stibamos tnbaJando _ 
la clase de Preelcolar (5 afiOl) 
aoaodo, de repente. Fud ha ro­
to el lápiz d. Jord!. La b. U:­
mado y Je be pttpDtado c¡uf 
habla lucedido. Entre Doros me 
ha contado que Jordi le habla 
«tocado- IU Upiz, que .na DO 
,!ueria y qu. por eso habla ro­
to el d. IU comDa&ero. Mi ..... 
acd6a bta sido: ~TraaqWlizaOl 
7 abora habl.arernot». 

Cuaado hemOl tenniDado la 
tana, DOI h.mOl colocado ea 
la alfombra y he pedido a Faai 
que. CODtara lo I1ICedidO; pre­
Yiamente, be a\'Úac!o • todo el 
I"Ipo que lo ~..ú Import&Dte 
era que todol aprelldibamo. 
e.lgo il partir lo que habla .uce­
dido a IUI dOI compeAerol. 

Al verse ante el wt!ndo de la 
clase, Faai ba comenzado a no­
rar; ..taba nerviosa, tal vez abo­
n' r LO va taD claro 111 COlD­

pürtamimto. Hi coatadf lo que 
ha sucedido al mismo tiempo 
que )'0 l. ayudaba a desdrama­
tizar la lituación. Hanmte"... 
nido algunos a.iiios que no ~ 
partían su actitud y ena ha.coo­
testado 'lue 10 habla becho por­
que e!ltaba nerviosa. As{ pUH, 
lacamOI una colicluúón: la ra­

mento. sino de bajar La marejada. 
Después surge el momento propi­
cio para an.ali.zar La situación, buscar 
responsabilidaoes y soluciones. des­
de la tranquilidad, la experiencia y / . 
bs propuestas del niño. El maestro 
deja de ser juez y pasa a formar par­
te del jurado, desde donde aporta la 
visión de adulto. 

• Ambiente en el aula 
Las actirudes descritas hasta ahora 
generan un ambiente lleno de afec­
tivida~ y ternura. El maestro es uno 
más del grupo. querido y mpetado, 
cuya intencionalidad es ayudar al 
cn:cimiento personal de cada uno y 
contribuir a la consolidaci6n del 
grupo. 

Con esta dinimia de trabajo con­
seguimos nuyor integración y co­
hesión en el aula: esto supone sen­
tirse querido y aceptado, tener un 

bla DOI neva a hacer Cotal da 
NDddo, que DO ..tán bieD. 

BUJCamOI IOludone.: 
NUW: -Qu... quede da Ir al 

recreo-. 
Milutril: «i,Y qu' coruep1re­

mOl con .no?-. 
Nilf¡,s: eNada-. 
Nílf¡,.: -Que le rompa JordJ 

el Uplz a Faai•• 
MMltrII: ¿Y. uf, qu~ c:oa..egui­

remos? 
NiRo.: _Que tendremos do. 

Uplc.. rotos •• 
Nilf¡,s: -Que H quede de pie 

Junto a la colanma•• 
.MlItnnr. ~y con eDo, ¿c;u* con-­

_piremosh. 
Niíúm eNada». 
FlIlli: «Le puedo dar mi Upiz 

a Jordi•• 
A todOI no. ha pareado ge­

idal, aWlque, al mismo tiempo, 
ha provocado la compasión de 
otros a.iiios, porque Fa.ni teala 
que quedane COI! aquel lápiz 
roto. Alguien ha propuesto dar­
l!! uno de 101 Que ~Itán a.aadol, 
aquel que eltu:'¡en en mejorel 
condicione•. Adem~,. hemos 
deddido dejar en UD litio vili­
ble .1 Upiz roto para recordar 
lo lucedido cuando alp.no de 
DOIOtroS esti rabiolo. 

lugar en el grupo. entender que te 
escuchan y que ru opini6n es tan 
válida como La de otro, saber que lo 
que te sucede a ti también sucede 
a los demás, perder el miedo al ri­
dículo y poder expresar en voz alta 
tus sentimientos. vergüenzas, ale­
grías y tristezas. 

Es importantepsidar el ambien­
te mico de la clase: se pretende que 
sea un lugar agradable. con colores 
alegres. flores y perlUmes naturales. 
música c.J.ásica y suave. 

I Jueg~s. relajación y 
masajes 

A lo largo del día, buscamos mo­
mentos para o~ cómo nos en­
contramos nosotros y nuestro cuer­
po. Suele ser despué¡ del patio o 
del mediodia: estamOS cansados y 
ludados. descansamos unos minu­
tos, aprendemos a respirar cansO 6 5 
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cientemente y u~os sencillas 
técnicas de relajación. 

Dentro del horario escolar. dedi­
camos 1m tiempo a los juegos de 
~tensión, de afirmación, de teSO­

lución de conillctos. de coopera­
ción. Empleamos el mismo proce­
.dimiento que con Jos conffictos 
espontáneos: jugamos y observa­
mos lo que allí sucede. analizamos 
el porqué y llegamos a conclusio­
nes. Las extrapolamos y pasamos 
del juego a la reali~d. de lo in­
consciente a lo consciente. 

Finalmente. cuando la situación 
lo requiere (en un ambiente denso 
o simplemente como una herra­
mienta mh en ei juego y la relaja­
ción). realizamos masajes y auto­
masajes. Así se les inicia 3 desCubrir 
que. mediante esta técnica. pueden 
ayucm a relajarse a otra penona o 
incluso a ellos mismos. Valoramos 
la importancia del cuerpo y el cui­
dado que merecen nuestro cuerpo 
y el de los demás. 

I 	 I La práctica diaria 
La eocacia de estaS propuestas sólo 
puede verificarse en el día a día de 
la pricnca escolar. 

LA Iltga4a 
El primer C.O!'l~Ct() es saludarnos en 
la fili con una mirada. una sonrisa. 

ftfF X N t IL7P·'f2.l"¡(r!l 

un beso o un .¿Qué tal?, ¿cómo es­
tú?, siempre de una nunera es­
pontánea. tal como se saludaría un 
grupo de penonas que V'! a pasar 
Dluchas horas juntaS. 

En la clase. Ydespués de acondi­
cionamos y coloa.r nuestras cosas, 
dedicamos unos minutos a compar­
tir. Hablamos de DOSOaos, de cues­
tiones muy cotidianas: «A.yer estuve 
en el parque y jugué con Vicen~; 
eSe me ha caído un diente y Vl'ndri 
el ratoncito Péten; cEsta noche he 
soñado que..... A. vecCi la nuestra 
también compart¡~. Todo esto lo ha­
cernos desde el afeCto, el cariño, no 
desde la ñoiíeria., y a p ..."'tir de ahí 
podemos empem a mbaj2r ya ee el 
trabajo instr.1ct1vo. que desarrolla­
mos en el contexto del aula. 

lA tart4 llUtnICt;N 
Utilizamos metodo'0gí2 de proyec­
tos de trabaje y también algún libro 
de texto. Pero sea cual Ñere el mé­
todo. 10 importante es el nivel de 
conciencia del niño en el trabajo. su 
nivel de responsabilidad y autono­
mía. Intentamos que el trabajo 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 sesto de Primaria organiza lUl taller 
de juegos en el que parcicipuemo. tocios. No. reparten lUl papel a 
cada lUlO donde figura el Dombre de algúD mi.embro de¡ grupo. En 
casa. debemos escribir lo que DO' gusta yl0 qúe no DO' ¡UN ele la 
penoDA que nos h. correspondido. 

Al día .iguiente debemos poDer en comÚD las de.c:rlpcloaes. pe­
ro ni lu prop!u moDitoru saben c6mo hacerlo. uf que piden opi­
Dión al grupo. Despu" ele variu propue.tas. decidimos leer DU'" 
tri redacción ele lUlO ea lUlO y sin citar el nombre de la penoDA ea 
cuestión. El aludido deIM reconocene y CODteStar: ..Soy yo •• 

-Puede ser que .. dipn COI&I fuertes __~.. lUl aiño. 
-¿Mil fuertes de las que ya DOS hemos dichol-contesta alguien. 
-No importa. Nosotrolsabemos etcUchado. 
Cui tocios .clertaD. Las descripciones tPraIl en tomo al Mc:tn' 

de eada uno. Algunos contestaD ensepida. otro~ tardan en reac­
donar. AJoana le M costado reconocer aquello que Sil compa.6ero 
deda de ellil, pero ha sido valiente y ha continuado el juego. Mil 
urde me ha contado que le co.taba aceptar .u descripci6n. pero 
que era .ceruda '1 que le tentf. conteota de 00 h.bena enf.d.do. 
Hemos obtenielo Wl& conclusióo leoanl: oo. conocemos todo. 
butante bieL 

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 penonales orate¡ y 
escritos que después 6rma.n y mi­
sar.. Por ejemplo: eDía S de no­
viembre. Hoy me comprometo a 
estudiar la tabla del (,. (Finu: [la 
niña]). Al día siguiente, esta alum­
na comprueba sí cumplió el com­
promiso que dla misma se habia 6­
jado y anali.za su ,..:sponsabilidad; así 
cmpir...a. ! conocerse <i si misma un 
poce mejor. 

Dupú 4~1p::tio 
Los niños están más alterados. El 
cambio del patio al pupitre es de­
masiado brusco para ellos. así que 
dedicamos un tiempo a bajar el vo­
lurnen y a centtll.mOS de nuevo. Es­
tO suele durar entre 10 o 15 minu­
tos, en ocasiones tal vez más. pero 
eso no debe preocupamos demasia­
do. Es lUl momento en que inicia­
mos a los niños en esas sencillas téc­
nicas de relajación a las que hemos 
hecho referencia. Nos tumbamos 
en el suelo lo 0'Ii! cómodamente 
posible, comenzamos a tomar con­
ciencia de cómo nos encontramos 
en ese momento: cansados, suda­
dos, calurosos, sedientos. con pipí 
en algunos casos (sobre todo. los 
mis pequeños). Ponemos música 
suave y nues::r; voz les hace tomar 
conciencia de las partes de su cuer­
po. al tiempo que discri.."..inan entre 
tensión y relajación y ~e dan cuen­
ta del bienestar que les supone esta 
última. 

Comenzamos a narrar lUl cuen­

to, a veces procedente de la biblio­

teca del aula, otras veces fruto de la 

aeatividad de la nuestra. Nuestro 

objeto es abstraerlos del ruido, los 

conflictos. y transportarlos a través 

de la (anwia a lUl mundo núgico 

de paz, alegria y color. En algunas 

ocasiones, el cuento hace referencia 

a ellos mismos. a las cosas que nos 

ocurren, a lo que estamos estudian­

do, a nuesaos deseos, etc. Cuando 

los niños son más mayores y tienen 

una práctica adquirida. inventan 

ellos mismos los cuentos y dirigen 

el grupo. al que se integr.a la profe­

sora. Al 6nali.r.ar el cuento, van mo­

viéndose poco a poco y abren los 

ojos. cada uno a su ritmo. Com-
 OSfi 
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eu.I............. 
puede .... r.u.n. para 

UNI reRuI6n. 

partimos los sentinúen­
tos que nos ha provoca­
do el cuento: al princi­
pio les cu:sta romper el 
silencio. Otr;$ veces sólo 
dicen: -Gracias., b -Ha 
sido muy bonito •. 

Aveces, aprovechamos 
este tiempo para resolver 
algún «conflicto vital •• 
Ellos saben que podemos 
compartir aquello que 
nos preocupa y exponen 
los problemas al grupo, 
que intenta darles solu­
ción. En otras ocasiones, son bs per­
sonas directamente implicadas en el 
conflicto bs que intentan resolverlo 
entre ellas. Es muy grati5cante ver 
cómo los niños, conforme utilizan 
el dillogo Yayudados por la maestra 
(sob~ todo al principio), pierden el 
miedo a exponer sus ~ntinúentos 
con claridad y transparenru y son 
capaces de solucionar sus propios 
conflictos. 

El tiempo invertido en esw re­
flexiones no es un tiempo perdido: 
ahora el grupo está tranquilo y el 
trabajo fluye con mis facilidad. es 
más efectivo. 

• AJgunoscons~os 
Cualquier momento o situación 
pl!tde ser buena para. la ~flexión in­
dividwi o colectiva: una postura, 
una intervención, un trabajo... La 
Ú'ecuencla de estas actuaciones vie­
ne marcada por el momento y el 
sentido común. Todo ello desde una 
actitud de apoyo para que el niño 
reconozca su error y baje sus defen­
w, SUS miedos; pero nunca desde 
el chantaje o la amenaza del castigo. 
Tampoco podemos obligar al niño a 
que exprese lo que no le apetece: 
eY ahora le das la mano y le pides 
perdónt. Esta fórmula solamente 
queda en la superficie porque por 
dentro piensan: -Sí, pero espérate al 
salirt. Es p~ferible que el niño se 
exprese con sinceridad; posiblemen­
te s.aldri su nlbi.:r, pero nosotroS est¡¡­

~mos allí para. apoyarle y hacerle re­

flexionar. Una de bs claves de éxito 
es que la relación entre nuestra y 
alumno sea natural y de respeto. 

Muchas veces, sobre todo al ini­
ciar L:: cperiencia ron una nueva 
promoción, debemos marq.r limi­
tes. Los niños que no esún habi­
tmdos a este tipo de relación mues­
tran sus resistencias de una mane!":l 
fuerte y ponen a prueba a la maes­
tra: entonces hay que utilizar el len­
guaje que ellos entienden hasta que 
vayan cambiando su actitud. Por 
ejemplo: .Si continéa!; molestando, 
te quedarás h2sta las 5. Hoy te que­
da una oportunidad. Tú eres libre 
de elegir-. Debemos cumplir nues­
tras palabras, por ello es convenien­
te fijar pequeñas cosas pero efecti­
vas. Quizá bs primeras actividades 
lúdicas que trabajemos en una pro­

~ # .. _ ,t' 

mooon nueva no tengan exato, pe­
ro no debemos cerrarle la puerta: 
-No pasa nada. Como todavía no 
sabemos jugar, ya aprenderemos.. 
Mañana probaremos de nuevo con 
este o con otro juego.. Podemos 
ana1izat por qué no ha funcionado, 
cuál es la actitud de los niños du­
rante los primeros días y cómo evo­
lucíona: así ellos mismos pueden 
observar sus propios progresos. 

Somos conscientes de la dificultad 
para iniciar este trabajo. Son muchas 
las situaciones que se han de recon­
ducir y la tarea es lenta. Pero sabe­
mos que me~ce la pena, porque a 
medida que avmz.as recoges &utos 
que te ayudan a seguir adelante. 

Sería estupendü poder dar con la 
piedra filosofai, pero no tenemos 
fórmulas m.igicas, sólo las ganas Yla 
ilusión de aprender cada día un po­
co más. Contamos sólo con la cer­
teza de que trabajamos con perso­
nas '1 que, como tales, están vivas y 
cambian. ia convicción de que no 
podemos permanecer estáticos en 
el tiempo. 

La viver:ia de lo cotidiano sirve 
para caminar hacia el conocimien­
to personal. Potenciamos la since­
rid.;d, hone:;tid...d, tspcn~neid4d, 
respeto, tolerancia, colaboración ... 
Utiliz.amos para ello la reflexión, el 
análisis desde el yo (qué he hecho 
yo en tal situación) y el cariño sin 
ñoñería. Y, así, del fruto de este tra­
bajo profesional adquirimos una 
parte de aprendizaje que podemos 
hacer extensivo a otras áreas de 
nuestra vida. 

Necesitamos evolucionar y cre­
cer con nuestrqJ alumnos y pensa­
mos que de esta manera podemos 
conseguir que la escuela no se que­
de al margen de b vida, sino que, 
por el contrario, sea un lugar de vi­
talidad. alegria, ilusión, tranquili­
dad y paz. o 
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Si por «materiales» queremos indicar todo aquello con lo que se hace algo, que sirve p.ra 
producir, para inventar, para construir, deberíamos hablar de todo lo que nos rodea, desde el 
agua a la tierr:l, desde las piedras a los animales, desde el cuerpo a las palabras ... «.Incluso de la.'; 
plantas y ele ias nub:s», dedan precisamente los amigos del MeE cuapdo hablábamos de ello 
años atrás en Brescia, y llevaban razón. y por lo tanto también de los vestidos, de los juguetes, de 
los libros ... Porque todo esto puede ser material para construir, en manos de un niño que vive en . 
un ¡~mbjente donde invent:lf es lícito y más bien deseable. 

Por el contrario, se puede entender por «materiales» los ({materiales didácticos» y entonces el 
tema se :lmpib desmedidamente y en verdad hoy seria útil discutIr jumas de blcquc:s lógicos, de 
ábacos, de números de colores, de limógrafo, de registradora, de cámara fotográfica, de cuader­
nos de líneas y de cuadros, tratando de ver sus muchos aspectos positivos, algunos ce los cuales 
todavía no 5e han 11ev:ldo a la práctica escolar de todos los días, y al mismo tiempo analizar los 
usos limitados o incor..::ctos que a menudo se observan. 

Ambos enfoques serían correctos y útiles, pero este libro no aspira a tanto. 
Aquí utilizamos el término-'\Í!¿.üeria1es~ en el sentido mis estricto y elemental posible indi­

cando sólo aquello que en si no es nada, que nó tiene absolutamente ni forma ni significado 
propios y espera que le dé forma y significado quien io utiliza. Por ello se hablará sólo de arcilla, 
de color y de madera, no tanto porque sean los únicos materiales que responden a esta definición 
sino porque pueden ser considerados emblemáticos también para los otros materiales semejantes. 
Este libro se ha escrito ... y dibujado pensando en el parvulario, o mejor dicho, en el niño qut' 
vive una experiencia fundamental entre los 3 y los 6 años en la escuela. Se imentad pues 
examinar los materiales y sus usos dentro de la escuela, procurando no olvidar nunca las c;;,rac:::­
rfsticas y las dificultades de esta institución. 

Aunque el objetivo sea tan restringido y ... delimitado pensamos que estos apuntes también 
pueden ser útiles para los padres, para los educadores de los jardines de infancia y para los 
maestros de la escuela primaria. 

Para los padrest para que puedan comprender mejor c9mo trabajan los nÍr10s en la escuela y 
para que los niños puedan reencontrar en sus casas aqu¿llas posibilidades de expresarse que en 
general se consideran exclusivamente escolares. Comprender mejor la escuela es, en verdad, el 
primer paso para una verdadera gestión democrática. 

Para los educadores de los jardines de ir..iancia, porque la experiencia dice q\!e precisa.-nente 
las actividades con estos materiales elementales, pueden ser propuestas al niño incluso antes de 
los 3 años y que habc:rlas encontr::do antes tendrá para el niño un efecto positivo en su desarrollo 

..expreSIVO. 
Para los maestros de la escuela primaria para que el mundo del niño no cambie el uno de 

octubre del !;exto año sino que pueda seguir desarrollándose integralmente. Especialmente p~r:l 
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 termme la destrucción de creatividad realizada por la e.st..~da y por 10:5 

adultos en general hasta el extremo que al cabo de pocos años casi todos los niños dicen (mo sé 

dibujan), «no sé modelan). <mo sé hacen>, del mismo modo que dicep (mo sé cantl[':l, «no sé 

nr; r 
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bailan>, etc. La vieja opinión que saber dibujar o modelar es un don de la naturaleza debe ser 
recha.zadá porque es un alibi falso, aunCJue cómodo, para encubrir opciones inaceptables. no sólo 
porque de hecho impiden un desarrollo orgánico del niño con todas sus potencialidades, sino 
también porque esconden una precisa voluntad política de conservación, que teme la crc:ltiv!­
dad, la actitud constructiva y, por lo tanto, crítica del niño de hoy y del ciudadano de mafl2.na, 
respecto a la realidad. 

Este libro no es una guía didáctica. Quien urIlice estos apuntes deberá preocuparse por 

traducu'¡os a su reaiid::d Je ~r:J.baio para que no se conviertan en :ecetas absurdas. En la educa­
ción, todos lo sabemos, no se copia nada, pero t;S impcrtanrr.: la comunicación, el intercambIO de 
experiencias, la estimulación para la verificación. Sí esta es la actitud de quien lee, entonc'!s 
puedo seguir tranquilo, sin preocupaciones sistemáticas, inspirándome libremente en mi pasado 
de c;;.r.iño-que-jugaba-con-el-fango-con-Ios-colores-con-la-madera 'f en las muchas experien­

cias que he tenido la fortuna de hallar en el parvulario que está clmbiando y que hoy representa 
en Itaiia la experiencia pedagóg: :a probablement.e más significativa. 

D. Lo;;;. materiales en fa fJscúe!Q 

E! uso de los materiales expresi,'os está recibiendo una serie de modificaciones en n~estro 
parvulario i 

• 

En un::!. escuela simplemente asistencial, aquella que precisamente se llamaba asilo, los mate­
riales, en general pocos y casi siempre juguetes individuales, sirven para entretener a los niños, 
para permitir el control dC:: un número siempre demasiado grande de niños por pane de los 
demasiado pocos adultos.-Aurique este tipo de estructura desgraciadamente todavía no ha desa­
parecido, pensamos que no merece la pena haminarla, siendo sus limites evidentes para todo el 
mundo. 

En una escuela que hemos denominado «de la leccíoncita», los materiales son los instrumen­
toS para comentar la leccioncita de la maestra con dibujitos o trabajitOs. Y del mismo modo que 
la leccioncita es autoritaria este uso de los materiales es pasivo: volver a copiar un dibujo, pintar 
una figurita impresa sobre el papel, hacer un interminable mosaico sobre un dibujo cid maestro, 

etc. 
Los materiales, pues, mientras por una parte permanecen como un pasatiempo para llecar 

los espacios vacíos, de pausa o de espera, por otra tienen principalmente la finalidad de llegar a 
ser un produc~o que debe satisfacer los dudosoS' gustoS de los adultos y que se debe poder 
transforma:::- fácilmente en un «regalito}). Este tipo de escuela, la única para la que prepara la 
Escuela de l\-iagisterio, es segurameme la más difury:lida todavía hoy, a pesar de la grar:. cantidad 
de críticas que ha recibido. . 

En una escuela basada en las actividadc::s, nacida de la revalorización y defensa de los lengua­
jes del niño, de su creatividad, de su potencialidad para conocer y hacer, los materiales encuen­
tran su exaltación. De tener una función puramente p~siva pasan a ser el objetivo pri:1cipal de la 
actividad escotar que se articula en rincones, talieres de pintura, arcilla, dramatización, carpinte­
ría, etc. También en esta fase podemos encontrar limitaciones peligrosas: la actividad por sí 
misma, el niño pinta por pintar, modela por modelar y esto provoca la rC'petic:ión de estereoti­
pos ... Las muchas casas iguales, las muchas figurillas de arcilla, cuando no son las cestillas y los 
cenIceros. 

L fue :milisis de la es.cueb se encuentn en la obra colectiva A.i.. VV. A los eres .tños sc in\·csciIP. Avance. Ba.rcc:!on:1. 

197"7. 
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Bruno Ciaridecía que no deberíamos pedir nunca al niño que haga lo que quiera sino estar 
seguros que tenga algo que decir, En el ámbito de! aI~ que decir y de alguien a quien decirlo jos 

materiales asumen su verdadera función de instrume~to de expresión y de comunicación, 

( 


. 
un:?, ~s~ueh que cree en ;as cap::ci¿.ades cognoscirivas ¿,el .' :ño y que por ccnstg1.1lewe 

comprometell grup0 en una':tcri \'icia¿ de in'estigación, el c:::>lor, la ucilla, la ma¿r.:::a, 5'::: 
ic~trumentos para elaborar y d,ecir los di\'ersos aspectos del problema que :;e afr:)fl~3., E~¡ 13 
páginJ.s que siguen procuraremos ~ie.scribir io más prácticam~nte pcsibie la organlz..'>¡,C;ón la5 
actividades de pintura, arcilla y carpintería en la escuela. Hablaremos de ellas por separado, 
como materiales, !ugares donde (rab:l.j:u, utensilios e ins~rumem05, pero cac.a sugere:-.cia técnica 
se sit'Úa en !a óptica expuesta ames de una escuelJ donde;e L:l'lestigc:., Jonde los mare::,ales no ~cn 
ni pasatiempos est'Úpidos ni obie~i\.·os de la acth'idad sino, y que se me disculpe la r!:~llC¡ór., k,~ 

medios para expresarse y comunicarse, 

Es;:os tres materiales han sido esccgi¿os por Yarios motivos que concurren a conn~n::rlos, nc 
tanto en los únicos o los mejores, pero sí ciertamente, c~mo se decía, en los más signifiG.:ci . 
vos. 

El primero es un motivo personal. Los tres materiales van unidos a mi infancia y a les juesx 
q;JC hace treinta años yo hacía en el campo ai lado de un torrente, e~ casa de mis aeudos2. 0::J 1-11: 

recordado este aspecto por nostalgia sino para sugerir una actitud metOdológica: acordarse qUl' 

hemos sido niños. Esta recuperación :listórica nos ayudará a entender muchas cosas que no "o' 
hacen entender las escuelas y los institutos de :'fagisterio y a evitar muchos errores. 

Un segundo motivo es cultural. EstOS tres materiales van unidos a la milenaria his~.:rL-¡ 
ar'CÍstica y artes:l;:'l:ll del hombre, desde las grandes Qbras de arte de todas las tpocas na:;:a las 

pequeñas y preciosas obras artesanales de aquellos talleres que hoy van desapareciendo. Esto.' 

materiales van unidos a la habilidad, a l~s técnicas, a los ut:::nsilios "') Fero ya iremos hablar.dc d.~ 
ello. 

Un tercer motivo es económico. Como estes materiaks son utilizados por los artcéan05 son 
materiales baratos, pobres. Escapan a la especulación de los :r.ateri:¡Jcs didácticos producid'Js v 
confeccionados exclusivamente para la escuela y por eso mismo carísimos. Ciertamente que I'!:i 

un deber llamar la atención de las autoridades de la escuela scbre este comerc:o indigno:pt' SI! 

2. E;o:pliqué ;¡Jgunos jucg")S que bci.mos de ni:'los en ur.libríto de la BIblioteCA. de Tr;¡b.lo: Come J;IOC;¡VAmo. Manrun, 
lí, Florencia, 1977, 
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hace a expensas de los mnos, que nos .hace pensar en otros igualmente graves (medicin::..5. 
juguetes, zapatos, cosméticos, etc.), pero es igualmente un deber urgente educarnos a nosotro!' 
mismos ya sea como organismos de gestión de la escuela, ya sea como padres, ya sea como 
maestros, para utilizar el dinero público con seriedad y competencia. Estas notas querrlan 
contribuir a hacer desaparecer de nuestras escuelas el papel tela, el arroz pintado, los caros 
tubecitos de color, las plastiEnas de colores, las herramientas de carpinteria «para niños», etc. 
para hacer sitio a materiales 'lue, por sus características técnicas y por su predo barato, permitan 
ai mño un verdadero trabajo expresivo. En fin la selección de estos tres materiales se: justifica p0r 
el am)?lio sector de capacidades expresiv:ls dd niño que consiguen implicar. 

La arcilla es el material de la manipulación que vincula al nifio ~ la representación tridimen­
sional, al descubrimiento de los volúmenes, que recuerda las experkricias anteriores de la caca y 
se proyecta en el ciclo fascinante de la cerámica. Representa también el agua, la arena., la nieve, la 
pasta de pan ... 

El color'es el material de la representación en el plano, en las dos dimensiones, con la rapine 
de la pincelada y la gran fascinación de los distintos colores. Representa también los :signos CÚP.. 

el carbón en la calle y en las paredes, h tiz.:l, ¡as hoja:; ... . 
La madera es un material de la constrl.lcción, íntima..'nente unido a la proyección y al use de 

Ínsrrumentos. Representa también el ::art·:lO, las piedras, las cañ~, el alambre .,. todo ;;.quello COL 

lo que los niños siempre han edificado, oesde la honda hasta el carretón, han cerrado el espacio, 
d~~de el fortín hasta ia cabaña ... Por lo menos hasta que edificar era una condición necesaria 
para jugar. Muchas de las actividades de las que se habla van unidas a la historia de los chicos por 
lo menos de aquellos que, habiendo rer:ido la oportunidad de jugar en el campo, pudieron 
conocer la arcilIa,-!a ,:",ña, la madera, etc. La niñas ({preferían», pero el término exacto seria 
«estaban obligadas a» (aunque sin d<{rse cuenta), jugar con la cuerda, la pelota o ayudar en las 
labores de la casa. Este libro va dedicado precisamente a las niñas para que redescubran la 
riqueza de estos materiales que conducen 3. trabajar, inventar, crear, y por lo tanto a se: autóno­
mos, intérpretes, mientras los llamados juegos femeninos tienden a ser individuales, repetitivos y 
conducen a ser inseguras, dependientes ... 

DEJA DE 

) HACER EL MARIMACHO ( 
"" '"/ Y VE A SALTAR (ro.-\' A LA COMP.', 7 
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