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1. Contextualizacion de la temética objeto de investigacion

La mgora, e desarrollo de la Educacion Infantil, al igual que ocurre con la de otras
etapas educativas en muchas ocasiones se ha visto abocada a fracaso a disefiarse los
proyectos de reformay de innovacion a espaldas de los docentes.

Parece a todas luces evidente que e incremento de la calidad de los programas de esta
etapa educativa ha de filtrarse -entre otros elementos o referentes- por los maestros que los
han de implementar. Y focdizar la mirada en los docentes de Educacion Infantil puede
hacerse desde dos perspectivas:

* Aquella que toma como referencia los patrones conductuales o de comportamiento
gue concretan su practica educativa, centrando €l interés en e qué (contenido) y en €
como (forma) de su actuacion.

* Desde la que entiende que el principal foco de interés ha de ser la blsqueda del sentido
de tal actuacion, teniendo como principal foco de preocupacion todo lo relacionado con
el por quéy @ para qué de la accion pedagdgica

Ambos posicionamientos generan en torno a si formas peculiares de entender y
desarrollar ambitos tan importantes como los relacionados con la formacion de su
profesorado(tanto inicial como en gercicio) y la investigacion relacionada con su actividad
profesional.

La perspectiva en la que nos ubicamos (sin obviar e valor que tienen los referentes
conductuales en la comprension y la mejora de la accion educativa) es, a todas luces la
segunda ya que, al igua que opinan Spodek, Saracho y Peters (1988) no sdlo es importante
gue los profesores posean un repertorio de destrezas conductuales y un conjunto de principios
en |os que apoyar sus acciones sino que, también, es preciso analizar e modo en € que €llos
piensan sobre su préctica.

Hemos de ser conscientes de que no nos podemos contentar con tener solo en cuenta
los cadigos técnicos de los docentes de esta etapa sino también aquellos otros de carécter
ético que estarian vinculados a aguello que, desde su préactica, entienden como cierto, como
valioso. Porque, como nos apuntan algunos reconocidos investigadores de nuestro ambito
(Spodek, 1987; Silin, 1985,1988), las decisiones educativas importantes mas que técnicas,
son de carécter moral.

Desde los anteriores planteamientos entendemos con Katz (1985) que lamejorade la
Educacién Infantil ha de pasar més por derivar teorias de la practica que por meramente
traducir teorias a la préctica, estando convencidos -como en otras ocasiones
manifestdbamos- (Argos, 1993, 1995,1998b) de que si verdaderamente pretendemos fomentar

1



un desarrollo profesiona de los docentes de esta etapa que esté debidamente fundamentado y
gue sea a la vez emancipador, deberemos de tomar como referencia principal sus procesos de
pensamiento que, subyaciendo a la préctica, son los que informan, conforman y dan sentido a
su quehacer educativo cotidiano.

Nuestro estudio se inscribe dentro del paradigma del Pensamiento del profesor,
centrandose en uno de sus campos: € de las teoriasy creencias o, Si se quiere y utilizando un
término y un marco conceptual de los enfoques heuristicos més recientes, € del pensamiento o
conocimiento practico de los docentes de esta etapa educativa.

A pesar del gran volumen de produccion generado por este paradigma desde la década
de los setenta, las investigaciones que inciden en esta etapa educativa son ciertamente escasas.
Este hecho lo hemos podido constatar en nuestros rastreos efectuados en diversas bases de
datos nacionales e internacionales, resultando coincidente con € andlisis efectuado por otros
investigadores desde diferentes contextos cronolégicos y geograficos (Halliwell, 1980;
Fuentes, 1986,1998; Charlesworth et al. , 1990).

2. El estudio empirico: ubicacion paradigmatica, disefioy desarrollo

El presente trabajo que, como anteriormente dijimos se inscribe dentro del paradigma
del Pensamiento del Profesor, empiricamente se ha desarrollado respondiendo a un enfoque
metodol 6gico naturalista-cuditativo, ubicandonos en una de sus tradiciones: la Antropologia
Cognitiva, y utilizando una aternativa metodol 6gica concreta como es la del estudio de casos
(de cuatro maestras de Educacion Infantil), al entender que de este modo podriamos acceder a
una comprension més fiel y profunda del "mundo de significados' educativos mantenidos por
los docentes.

Nuestra pretensién se centra en profundizar en € conocimiento préactico de los
docentes, es decir, en aguel conocimiento que mayoritariamente estd construido y
fundamentado desde sus peculiares marcos contextuales y desde su experiencia biogréfico-
profesional.

L as cuestiones o interrogantes basi cos de nuestra investigacion fueron los siguientes:

* Cudles son los principales contenidos o elementos configuradores del pensamiento o
conocimiento préactico de los maestros de Educacion Infantil.

* En qué nivel o grado tienen esos docentes explicitado € contenido y las funciones
que desarrolla ese conocimiento practico.

* En qué medida ese conocimiento practico es idiosincratico a cada docente o, por
contra, presenta una serie de elementos o contenidos comunes sustentadores de la
préctica educativa de diferentes maestros.

El desarrollo de la investigacion se conforma en una determinada secuencia heuristica
gue gqueda reflgjada en el esquema adjunto y que consta e tres diferentes fases: exploratoria,
descriptivo-analitica y sintética, cada una de las cuales integra una serie de propésitos, tareas
y criteriosy procedimientos de rigor metodol 4gico.

3. Algunas constataciones derivadas de la investigacion



La ubicacion de nuestra investigacion dentro de un enfoque naturalista-cualitativo
supone, entre otras cosas, entender las situaciones estudiadas con un carécter concreto e
irrepetible y, por tanto, no obsesionarse en la blsgueda de generdizaciones similares a las
derivadas de los estudios de corte racionalista-cuantitativo.

De otra parte, €l sustentarse nuestro estudio en una alternativa metodol 6gica concreta,
la del estudio de casos, supone identificar y comunicar € carécter distintivo que manifiestan
una serie de contextos educativos especificos mediante su descripcion  minuciosa.

Una de las limitaciones que presentan los estudios de caso es € limitado poder de
generalizacion que poseen sus resultados, hecho derivado de los elevados niveles de
profundidad que ese tipo de estudios comporta. Asi pues, latransferibilidad de |os resultados
habra de sustentarse fundamentalmente en una exhaustividad descriptiva de los casos que
permita e establecimiento de comparaciones con otros marcos similares, ya sea desde un
marco global o especifico de andlisis.

Llegado a este punto, nuestra pretension se centrara en apuntar una serie de
consideraciones o de "conclusiones inacabadas' extraidas -tanto de constataciones empiricas
explicitas como de intuiciones heuristicas del investigador- a raiz del estudio efectuado con
cuatro maestras de Educacion infantil experimentadas y en relacion con una serie de grandes
categorias o dominios que, de forma emergente, aparecieron a lo largo del estudio y que
fueron las siguientes:

La Educacion infantil y la escuelainfantil.

Larelacion escuelainfantil-familias.

Larelacion escuelainfantil-escuela primaria.
Lamaestra: susroles.

Los nifios.

L os principios metodol 6gicos del proceso de ensefianza-aprendizaje.
L os objetivos, contenidos y actividades.

L os espacios.

El tiempo.

Los materiales.

El control de laclase/ ladisciplina

Laevauacion.

La programacion del trabajo.

El perfeccionamiento docente/ e desarrollo profesional.

De cada una de las anteriores categorias y para cada una de las maestras que
intervinieron en & estudio confeccionamos una serie de mapas que nos permitieron disponer y
transformar |os datos que fuimos obteniendo en nuestro trabajo de campo.

La confeccion de estos mapas comportd un arduo trabajo de “depuracion” progresiva
de los contenidos de pensamiento extraidos de cada caso, asi como de sus unidades de
andlisis, en orden air esquematizando y conociendo € contenido del conocimiento préctico de
las maestras. A continuacién presentamos gjempl os de dos diferentes categorias 0 dominios de
dos docentes.



De nuestro estudio pueden desprenderse una serie de constataciones o conclusiones de
diferente alcance. Las que referiremos en primer lugar ostentan un carécter mas genérico ya
gue hacen referencia, entre otros aspectos, las caracteristicas, e valor y la funcién del
conocimiento practico, mientras que las integradas en un segundo grupo presentan un
carécter més especifico a estar relacionadas con las diferentes categorias del contenido de ese
conocimiento que anteriormente resefiamos. Presentamos a continuacion ambas.

a) Constataciones genéricas

Considerando solo aquellas que nos parecen que aportan un mayor potencia
explicativo, mencionamos |as siguientes:

1. En los docentes de Educacion infantil se constata la existencia de un territorio de
pensamiento pedagdgico comin en lo que respecta a los &mbitos de contenido o a las grandes
categorias que lo configuran.

Tal afinidad categorial se aprecia no tanto a un nivel superficia o morfoldgico (ya que
es constatable una polimorfia, €l uso de una variedad de etiquetas dependiendo de cada
docente) sino fundamentalmente en una dimension mas profunda, la semantica, que es la que
se encuentra en estrecha relacion con los planteamientos conceptuales mantenidos por los
maestros.

Este hecho contrasta con los resultados obtenidos en los estudios de Spodek y
Rucinski (1985) y de Spodek (1988) en los que se observaba que €l porcentgje de los
conceptos y creencias educativas mantenidos en comdn por los maestros estudiados era
ciertamente escaso. Creemos que la causa de tal discrepancia se debe tanto a que su andisis se
ubicd mas en la dimensién morfol 6gica que en la semantica, como a que Se centraron mas en
contrastaciones de matiz que en aguellas otras més profundas o estructurales.

Desde este presupuesto hemos de resaltar la importancia que para la comunidad de
docentes de esta etapa educativa han de tener las tareas de "filtrado", de depuracion o de
clarificacion terminol 6gica de cara a encontrar un lenguaje pedagdgico comin que les permita
y no limite la comunicacion, reflexion y actuacion conjuntas.

2. Dentro de esta configuracion global comin se constata la existencia de
configuraciones topogr aficas peculiares a cada docente, tanto en lo que respecta a diferente
peso, importancia o amplitud que poseen las diferentes categorias de pensamiento, como a la
estructuracion interna de cada una de ellas.

3. Existen una serie de grandes coordenadas o de parametros definitorios del
conocimiento practico de los maestros de esta etapa que se encarnan en las preguntas
genéricas de ¢donde educar?, ¢a quién educar?, ¢para qué educar? y ¢O6mo educar? y en
unas respuestas bastante univocas que respectivamente serian: desde la globalidad de
entornos, contemplando la unicidad del nifio, pensando en su formacién y trabajando desde €
paidocentrismo.

Es desde este entramado filosofico-educativo desde donde cobran sentido y desde
donde mejor podemos esclarecer, entender y justificar otros planteamientos méas concretos
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relacionados tanto con la esfera teleoldgica como con la metodol 6gico-organizativa de la
escuela infantil.

4. Laexistencia de tal comunidad de pensamientos no afecta ni excluye la presencia en
cada docente de planteamientos claramente personales que se proyectarian fundamentalmente
en diferentes matices que aportan a sus concepciones y practicas educativas y que conforman
(aunque no siempre son conscientes de €llo) lo que podriamos denominar reducto de
pensamiento idiosincréatico y que manifiesta ser bastante limitado.

La presencia de estos planteamientos de caracter persona han sido constatados, en
mayor o menor grado, en las escasas investigaciones similares ala nuestra de las que tenemos
conocimiento (Ayers, 1988; Fuentes Abeledo, 1986,1998; Halliwell, 1980; Porter y
Potenza, 1983; Pound, 1989; Spodek, 1988; Spodek y Rucinski, 1985; Yonemura, 1986).

5. El conocimiento practico de los maestros de educacion infantil presenta una
configuracion molar, holisticay dificilmente fragmentable en parcelas discretas susceptibles de
analizarse de un modo independiente. Todo su contenido (salvo en los focos de inconsistencia
gue en todos los casos existen) forma un conjunto interrelacionado de elementos de
pensamiento que se encarnan o0 proyectan en conductas y tomas de decisiones especificas
relativas a los diferentes aspectos curricul ares.

6. Sin desconsiderar e influjo que pueden tener ciertos referentes tedrico-pedagdgicos, €l
conocimiento practico se nutre predominantemente de la experiencia pedagdgica de los
maestros y también, en mayor o menor grado, de la reflexion que de forma individual o
compartida efecttian sobre ella.

Este conocimiento practico se encuentra también intimamente relacionado con las
coordenadas biograficas de los docentes y con sus contextos vitales particulares que
trascienden a los estrictamente pedagdgicos. Estaria relacionado con la importante dimension
de the whole person (la persona considerada en su conjunto) contemplada por Ayers (1988)
en su investigacion.

Ese conocimiento viene a configurarse como un producto que se alcanza por una via
fundamentalmente empirico-inductiva 'y que, lejos de presentar un carécter estatico, es fruto
de continuas reestructuraciones, por parciales que éstas sean, influenciadas tanto por el
contexto vital como pedagdgico de |os maestros.

7. El conocimiento practico manifiesta ser @ principa elemento sustentador de las
précticas educativas de los maestros de esta etapa percibiéndose, en lineas generales, a igual
gue se constatd en otras investigaciones (Harvey et al. ,1966; King, 1978; Charlesworth et
al. , 1990,1993) un ato grado de consistencia entre pensamiento pedagdgico y accion
educativa.

De otra parte estos hallazgos contrastan con los obtenidos en otros estudios que
constataron la presencia de incoherencias, méas 0 menos acusadas, entre creencias y practicas
educativas (Berlak et al. , 1975; Verma y Peters, 1975; Hitz y Wright, 1988; Kontos y
Dunn, 1993).



8. El contenido del conocimiento préctico de los docentes de esta etapa educativa no
s6lo no presenta grandes desaj ustes respecto de las concepciones tedricas que actualmente se
mantienen sobre la Educacion infantil sSino que apunta aspectos interesantes y perspectivas
novedosas que bien debieran ser tenidas en cuenta en diferentes esferas de la Orbita educativa
entre las que cabria destacar la de la formacion inicia y en gercicio del profesorado, la
relacionada con las politicas y estructuras organizativas de los centros y también la més
estrechamente ligada a |las experiencias de desarrollo y de innovacion curricular efectuadas en
esta etapa.

b) Constataciones especificas

Presentamos a continuacion un buen nimero (no todas) de las conclusiones extraidas de
nuestro estudio en relacion con aspectos particulares de las diferentes categorias elicitadas.

Entendemos que desde cada una de ellas, de forma mas o menos explicita, se desprenden
consideraciones interesantes en cuanto que pueden hacer emerger reflexiones pedagdgicas que
nos permitan considerar la importancia que tienen diferentes aspectos curriculares en el disefio
e implementacion de una Educacion infantil de calidad. En esta misma linea encontramos otras
aportaciones recientes e interesantes a las que podriamos acudir, como la de Zabalza (1996) o
como muchos de los trabajos presentados a la 8" European Conference on Quality of Early
Childhood Education recientemente celebrada en Santiago de Compostela (septiembre
del998).

Las conclusiones o constataciones serian las siguientes:

1. Una Educacion Infantil y una escuela infantil de calidad han de inscribirse, como
Sus propios términos apuntan, en una orientacion mar cadamente educativa. Esto en
ningun caso ha de hacernos desdefiar otras dimensiones como la preparatoria y la
asistencia que, lgos de ser excluyentes de aquella, son totalmente compatibles,
necesarias y que han de estar en todo momento integradas en ella.

2. LaEducacién infantil y la escuelainfantil se empobreceran s ignoran tanto su necesaria
dimensién de apertura como la irrenunciable demanda de exigencia que han de
tener para nifios, maestros y demas miembros de la comunidad educativa.

La apertura en esta vertiente “intraescolar” se torna muchos casos dificultosa, debido
en ocasiones a “aidamiento fisico” de las escuelas no graduadas y, en otras, a “aislamiento
pedagdgico” (la ausencia 0 escasa interrelacion con compafieros de otros niveles y etapas)
percibido por los educadores integrados en centros de més de una unidad.

3. Lacompensacion de carencias de los nifios es percibida como otra de las funciones
gue hade asumir la escuelainfantil, carencias que pueden ser de diferente tipo y que, en
algunos casos, estan tan arraigadas en e contexto familiar o sociad de los nifios que
resultan de dificil compensacion desde € ambito escolar. Esta funcion se constata
sobremanera en los docentes que desarrollan su practica en € contexto rural.

4. Aun partiendo todos los docentes de una orientacion marcadamente educativa de la
escuela infantil, las per spectivas que mantienen a respecto pueden variar en funcion
tanto de su situacion personal y profesional (estado de animo, motivacion...), como
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de las expectativas que se constatan en las familias 0 en su entorno social respecto
de la escuela y € maestro o, finamente, de la situacion de los diferentes nifios en
cuanto a capacidad, nivel de estimulacion, actitudes, hébitos, experiencias...

5. LaEducacién infantil se percibe como més fructiferay placentera cuando trabaja desde
un modelo educativo comun y coherente que ha de construirse tanto desde una
continuidad educativa horizontal (escuelafamiliaentorno comunitario) como
vertical (escuela infantil-escuela primaria). La inexistencia de este modelo compartido
(y que se puede proyectar tanto en € nivel axioldgico-teleolégico como en e
estrictamente didactico-organizativo) puede conllevar consecuencias educativas muy
negativas ubicadas en diferentes mbitos. € de la motivacion y € aprendizaje de los
nifios, e de la motivacion y desarrollo profesional de los maestros considerados
individuamente; € del desarrollo pedagdgico-organizativo de los centros, y € del
desarrollo de una cultura educativa comunitaria (no sdlo escolar) que posibilite e
acceso a una orientacion y conceptualizacion més amplia, completa, fundamentada y
solida de la educacion de los més pequefios.

Las relaciones entre estas instancias educativas son algo concebido por los docentes
como muy importantey alo que aportan bastantes dosis de esfuerzo, y se vincularia con un
concepto de escuela entendida no como una “propiedad privada’, sino como algo que ha de
estar abierto alarealidad en laque estdinmersa.

6. A pesar de la importancia otorgada a las relaciones familia-escuela y a que en
ocasiones estas sean satisfactorias, se constatan situaciones en las que esta dindmica
relacionalista de ser la adecuada.

Entre las causas a las que se puede atribuir esta comunicacién deficiente podemos
mencionar: € desconocimiento familiar acerca de ciertos aspectos educativos, la ocasion,
comodidad y el desentendimiento de las familias acerca de la educacion de sus hijos, la no
existencia de la escuela de propuestas comunicativas de “iday vuelta’ e, incluso en alguna las
cortapisas surgidas desde € propio centro hacia la participacion familiar. Junto a estas, otra
bastante constatada en € contexto rura es la “pobreza’ del entorno familiar de los nifios, su
falta de exigencia, su limitada calidad educativa.

Las diferencias, los desencuentros existentes entre familia y escuela pueden ubicarse
tanto en un plano genérico (concepciones educativas), como reflgarse en dominios mas
concretos (uno de los mas significativos y recurrentes seria € relativo a la lecto-escritura)
consecuencia del primero. Para dar respuesta a esta situacién y mejorar la caidad del
proceso educativo serd preciso potenciar, aln més de lo que estan, formas de relacién
variadas en cuanto a su grado de formalidad (formales e informales), canal de comunicacion
(indirectas, mediatizadas y directas), contexto relacional (individualesy colectivas) y grado de
implicacion (de intercambio de informacidn y de implicacion directa).

7. Enlo reativo alas relaciones entre escuela infantil y escuela primaria también se
constata la inexistencia o la fragilidad de un modelo educativo comin y coherente a
ambas etapas. Este hecho puede deberse a desencuentros que pueden afectar tanto a
cuestiones de caréacter periférico o formal (distribucién de la jornada escolar o la
configuracion espacia de las aulas) como a otras que se ubican en un plano mas



profundo del modelo educativo (roles a asumir por los docentes, finalidades
educativas contempladas, papel de las familiasy relacion con éstas...).

Desde esta situacion parece totalmente imprescindible disefiar e implementar estrategias
relacionales variadas que mejoren los diferentes niveles de coordinacion existentes entre la
escuelainfantil y la primaria (Argos, 1998a). Algunas de estas estrategias a implementar desde
la etapa de Educacion infantil podrian inscribirse tanto en la esfera relacional (por ejemplo,
favoreciendo las relaciones de los nifios con personas y contextos escolares de primer curso de
Primaria), como en la metodolégica (entre otras formas, incorporando determinados tiempos
de “esfuerzo” en & marco de propuestas mas “homogeneizadoras’) o en la de objetivos y
contenidos (atendiendo de forma especia a ciertas metas y contenidos que puedan tener una
ciertarelevancia propedéutica).

Ademas de las vias y estrategias mencionadas, la consecucion de esta coordinacion
deberia de pasar, en primer lugar, por otorgar € justo reconocimiento y valoracién que
merecen los docentes y la etapa de Educacion infantil ya que, a igual que Pound (1989)
constatdé en su investigacion, los docentes estiman que aun existe una cierta
minusvaloracion (no sélo por parte de las familias y de la sociedad en general, sino por €
conjunto de los docentes de otros niveles) de su status profesional asi como del de la etapa
educativa infantil.

8. Los roles de los docentes de Educacién Infantil son variados y polimérficos y se
inscriben en diferentes dambitos: de aula, de centro y comunitarios, destacando
sobremanera los que acentlian la figura del maestro como persona y que se proyectan
en funciones de dinamizacion, estimulacion, orientacidn y horizontalidad relacional.

9. La indiscutible importancia que se concede a los primeros afios de vida de los
nifios, a la infancia temprana exige, a nivel educativo no sélo contemplar y
considerar ciertas caracteristicas genéricas e idiosincréticas de estas edades sino
también y fundamentalmente ser conscientes de la enorme variedad de las
situaciones particularesy de laincidencia que ellas tienen (en cuanto a posibilidades y
limitaciones persondes, familiares y sociaes) en € desarrollo del proceso educativo
infantil.

10. Laexistencia en un mismo aula de grupos heter ogéneos en edad comporta para los
docentes aspectos tanto positivos como limitadores. Esto a Ultimos se acentla
cuando existe una cierta descompensacion numérica entre los diferentes grupos de
edad.

11. Los docentes de Educacién infantii comparten un planteamiento metodolgico
bastante comun y que se sustenta en una serie de principios que, aunque vinculados a
algunos referentes tedrico-pedagdgicos que podriamos considerar como “clasicos’ a
esta etapa (actividad, individualizacion, juego, intuicién,), ostentan un marcado
caréacter inductivo-experiencias, estando prefiados de matices idiosincréticos a cada
docente y elaborados desde constataciones y reflexiones llevadas a término a lo largo
de su trayectoriay préctica profesional.

Estos principios aparecen en estrecha interrelacion, implicita o explicitamente. Ello
hace dificultoso su andlisis independiente y nos induce a pensar que para generar propuestas
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pedagdgico-formativas de calidad para |los educadores, deberian plantearse estos principios de
una forma més natural, integrada y cercana alarealidad.

12.

13.

El principio de globalizacion es reconocido como importante por los docentes,
vinculandolo a la idea del planteamiento unitario de la experiencia que tienen los
nifios. Su implementacién la tienden a ver més eficaz y natural cuando se integra en
propuestas que van en la linea de los proyectos de trabajo que cuando se articulan en
funcién de centros de interés que generan més dosis de artificididad y un menor
protagonismo de los nifios. A su vez, del pensamiento de |os docentes se desprende que
el desarrollo de este principio es megor cuando € contexto de la actividad es
marcadamente | (dico.

L a afectividad es considerado como un principio educativo de primer orden que se
“filtra” en los restantes principios dandolos consistencia y sentido hasta llegarse en
ocasiones a afirmar que “los nifios aprenden en lamedida del afecto”.

En relacion con este principio y a modo de apunte hipotético cabe plantearse si, como

afirma alguna docente, € valor otorgado al elemento afectivo se va incrementando conforme
Se gana en experiencia educativa en esta etapa.

14.

La atencién a la diversidad es un principio recurrente e importante para todos los
docentes, pudiendo adoptar dos dimensiones. de una parte la del respeto a las
diferencias individuales de los nifios (experiencia, capacidad, intereses,) y, de otra, la
del fomento o potenciacién de sus manifestaciones diferenciales.

En complementariedad con este principio estaria aquél que podriamos denominar de

relacion/cooperacion. El nexo entre ambos vendria a ser otro elemento considerado como
importante y que esta presente en el conocimiento practico de las maestras: e del respeto.

15.

16.

En & pensamiento y préctica de los docentes se constata una conviccion comun
respecto de la importancia de aprovechar cualquier momento o situacion como
fuente de aprendizaje, 1o cual supone entender la practica educativa como algo
abierto e imprevisible. Este planteamiento emergente se encuentra a veces con
dificultades para llevarle a término, concretamente cuando la actividad planificada
“eclipsa’ este principio, hecho que suele ocurrir en aguellos dias “no buenos’ en los
que la“lucidez” del educador no esta del todo presente.

El anterior principio aparece estrechamente vinculado con otros como son € del
interésy e de significatividad, a los que también auden los docentes. Si bien parece
obvio gue es “absurdo intentar ensefiar cosas que no interesan”, no lo es menos la
idea de que, en algunos casos no solamente habra que limitarse a respetar los
intereses de los nifios sino que, también, habra que tratar de despertar algunos
otros que, ajuicio de los educadores, son importantes.

Bgjo este principio también se cobijaria aquél que aboga por la importancia de

respetar lasiniciativasy la logica peculiar delos nifios de estas edades.

17.

Otro referente metodolégico que preside € pensamiento y la practica de todos los
docentes es @ que alude a la importancia de apoyarse en lo real, lo concreto, 1o
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18.

19.

tangible, lo cotidiano, lo familiar. Aunque este principio no aparece explicitado como
tal por ninguno de los docentes, ellos lo tienden a contemplar en sus practicas
educativas desde una doble vertiente: de un lado conformando una secuencia de
actividades que habitualmente se apoyan en e ambito sensorio-motriz para
posteriormente dar paso a otras que ostentan un caracter mas abstracto o conceptua vy,
de otro, otorgando protagonismo a contacto con €l entorno de la escuela como
fuente importante de experiencias y aprendizajes.

Por lo que respecta al principio que podriamos denominar de actividad, los docentes
lo perciben en relacion estrecha con todos los anteriores, asi como con los de
creatividad y autonomia. En relacion con e primero, los docentes tienden a
contemplarla necesidad de experimentar de diferentes formas con las cosas y
situaciones (obsérvese la estrecha relacion que mantiene este planteamiento con la
importancia de fomentar las diversidades y peculiaridades de cada nifio). Por lo que
respecta a la autonomia, un aspecto que se considera fundamental es la potenciacion
de su dimensién cognitivo-intelectual. El que los nifios piensen y razonen son
actividades que han de estar en todo momento presentes en la actividad educativa.

La actividad ludica se presenta como un referente metodoldgico fundamental de
la educacion infantil. Los educadores de esta etapa no constatan en sus précticas una
dicotomia manifiesta entre juego y trabgjo aunque, en ocasiones, el verdadero juego
(el de carécter libre) pierde protagonismo en detrimento de aguél otro mas dirigido
mas vinculado a actividades de corte més instructivo, menos creativo y més
homogeneizante.

Creemos que es preciso reivindicar la construcciéon de una cultura educativa coman

en torno al juego (que incluya, ademés de alos docentes de Educacion infantil, alas familiasy
a los maestros de otras etapas educativas) de cara a dar sentido y a consolidar précticas
educativas que se apoyen en é, no ya como un reducto de la actividad escolar ni como un
mero acompafiante de actividades de carécter estereotipado y cerrado, sino con € valor
intrinseco y € protagonismo que merece.

20.

21.

La consecucion de los grandes objetivos que se desprenden de una orientacion
acentuadamente educativa de esta etapa pasa por concebir a los contenidos que los
desarrollan con un caréacter amplio y emergente a cualquier momento y situacion
(podriamos hablar de una especie de omnipresencia de los contenidos) y también por
articularlos en propuestas didacticas que ostenten un caracter mas natural
(proyectos de trabajo o similares) y menos aprioristico y mediatizado por el
maestro (los centros de interés que con frecuencia estén al uso y que en ocasiones se
encuentran vinculados a propuestas editoriales altamente formalizadas y no demasiado
contextualizadas y flexibles.

La concepcion del espacio educativo ha de situarse inexcusablemente en unas
coor denadas amplias que no reduzcan la tarea educativa a los contextos de aula
ni incluso a otros del propio centro de educacion infantil.

Desde esta concepcion amplia (estrechamente relacionada con la idea de comunidad

educativa y con la caracteristica de apertura que ha de ostentar la escuela infantil) se hace
totalmente necesario que las propuestas pedagdgicas también entren en relacion dindmica,
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directa o indirectamente, con € contexto fisico y socio-cultural en € que se enclava € centro
educativo.

Asimismo se desprende que la concepcion, caracteristicas y distribucion del espacio
educativo, fundamentalmente & del aula, influye en buena medida en la préctica educativa
hecho que nos indica la conveniencia de incorporar, con la relevancia que merece, e elemento
espacia alos procesos de planificacion educativa de esta etapa (Ezquerra, 1998).

22. Respecto del elemento temporal los docentes mantienen una concepcion amplia a
entender, de una parte, que ha de trascender al tiempo de interaccion con los nifios y,
de otra, por presentar un carécter eminentemente flexible y globa superador de los
planteamientos que trabgjas desde meras yuxtaposiciones de unidades temporales
discretas relacionadas con diferentes &reas curriculares 0 con ciertos tipos de
contenidos.

Otro hecho que también se constata es la estrecha relacion que mantiene este el emento
con los restantes elementos curriculares, fundamentalmente con los metodol égicos, y con el
carécter marcadamente abierto y emergente de las programaciones.

23. Losrecursos materiales han de consider ar se desde sendos par ametr os de amplitud
y desmitificacion desde e momento en que no sblo “cualquier cosa’ puede servir para
[levar a cabo una propuesta educativa concreta sino que, ademas, € materia ha de estar
siempre subordinado a los nifios y alos maestros, no debiendo ostentar en ninglin caso
un protagonismo que no tiene, ni ser un condicionante pedagdgico de primer orden ya
gue la carencia de éste puede ser la mayoria de las veces suplida con la ilusion, €
compromiso profesional y la creatividad de los educadores.

24. La consecucion de un cierto control de la clase, de una cierta disciplina es algo
fundamental en la medida en que con €ello se conseguira la creacién de un buen
clima de aula y de escuela, imprescindible para llevar a cabo una adecuada tarea
educativa.

La construccion de este ambiente educativo idoneo se fundamente y articula en
torno ala existencia de unas normas a respetar (No excesivamente nuMerosas, jerarquizadas y
flexibles) y de unas responsabilidades (tanto individuales como grupales) a asumir.

Los recursos y estrategias utilizados para conseguir ese buen clima educativo son
abundantes, variados y atamente contextualizados a la situacion y/o a tipo de aumnos,
concediéndose gran importancia a los procesos de autorregulacién de |os propios nifios.

25. Los docentes de esta etapa educativa consideran a la evaluacion como un elemento
importante a considerar en el desarrollo y mejora de su practica educativa, s bien lo
perciben como unatarea muy complicaday que en muchos casos les puede desbordar
yaque hade estar en estrecha relacion con el caracter marcadamente global de la etapa.

En esta evaluacion, ademas de someterse a andlisis los procesos de aprendizaje de los
nifios y el propio proceso de ensefianza, debiera de contemplarse la vaoracion del contexto
familiar de los aumnos a entender que es un referente importante que condiciona
enormemente el desarrollo tanto de los nifios como del conjunto de la préactica educativa.
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26. Laprogramacion o planificacion del trabajo por parte de los docentes ha de ser un
proceso que, lgjos de entenderse como aprioristico, rigido y formalista, ha de ubicarse
en un contexto mas natural, emergente, flexible y contextualizado, en consonancia
con € peculiar curso del proceso didactico.

Estas caracteristicas que son las deseables son, a su vez, las causantes de que los
docentes perciban a esta actividad planificadora como algo complejo de desarrollar, al menos
desde € model o usualmente demandado por la Administracion educativa.

A su vez, los docentes han de enfrentarse al dilema, la docotomia o la ambivaencia de
conjugar la necesidad la flexibilidad y de espontaneidad que ha de tener la Educacion infantil,
con la necesidad de prever su actuacion docente.

La planificaciéon conjunta con otros docentes es percibida por los educadores como
algo interesante y necesario a la vez que complego y, en alguna ocasion inexistente. El
individualismo programador puede ser consecuencia tanto de una situacién de aisamiento
fisico padecida por los educadores de escuelas rurales que constan de una sola unidad de
Educacion infantil, como a la ausencia de una cultura participativa cuando se trata de los
centros graduados.

27. Finamente, e desarrollo profesional de los docentes es entendido por ellos como un
proceso continuo que no esta caracterizado por cambios bruscos, sino mas bien
por transformaciones de matiz que en muchas ocasiones son dificilmente apreciables.

Para su correcto desarrollo deberia de ubicarse en una dimension socio-colabor ativa
gue integre e perfeccionamiento derivado de sus experiencias, del estudio y de las reflexiones
individuales y pasaria por efectuar ciertos replanteamientos entre los que cabria destacar 1os
vinculados con € excesivo academicismo de la formacion inicia y € marcado caracter
burocratico y formalista que, en ocasiones, presentan las demandas y prescripciones de la
Administracion educativa.

Para finalizar, queremos dear constancia de que € conjunto de constataciones
empiricas que acabamos de presentar no hemos de entenderlo como ago repleto de certezas
sino, méas hien, como propuestas abiertas que nos induzcan a profundizar en € desarrollo y la
innovacion de esta etapa educativa.
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