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			Prólogo
Catálogo de sueños

			Hace algunos años, al comenzar un curso de doctorado, pregunté a mis alumnos y alumnas cuál era el motivo que les había llevado a matricularse en el programa. Fueron hablando sucesivamente y explicando los motivos de su decisión: aprender más, interés por el contenido epistemológico del programa, falta de ofertas de trabajo, deseo de iniciar la elaboración de una tesis doctoral… Me llamó poderosamente la atención la justificación que compartió con el grupo una de las estudiantes:

			—Es que yo quiero dejar de ser una simple maestra de Infantil…

			—¿Simple?, pregunté. ¿Por qué simple?

			Aproveché la ocasión para manifestar mi valoración de la etapa en la que aquella maestra estaba trabajando. A mi juicio, la etapa más importante, más influyente, más decisiva del sistema educativo.

			Creo que se trata de la etapa más plástica, más rica, más intensa de toda la estructura escolar. Lo que diga la maestra a un niño o a una niña de Infantil va a misa. Lo que los profesores universitarios digamos a nuestros alumnos y alumnas, va a pocas partes. Porque ya tienen cristalizada su forma de pensar y de sentir, ya han fraguado su manera de estar en el mundo.

			Durante cuatro años fui director de un centro escolar en Madrid. Cuando quería que una información llegase segura a las familias se la daba a los niños más pequeños:

			—Esta nota es muy importante para vuestros papás. No la perdáis.

			No les quitaban la nota ni entre cuatro. Pero si les daba la información a los alumnos y alumnas de COU, era más que probable que hubiese más aviones mientras más hincapié hiciese sobre la importancia del comunicado.

			Y no es importante la etapa sólo por la receptividad de los niños y de las niñas. Lo es porque los profesionales que trabajan en ella suelen tener más pasión, más compromiso, más cercanía emocional que los de cualquier otra. No se entiende, por ejemplo, que un maestro o maestra de Infantil no sepa, al día siguiente de comenzar el curso, el nombre de todos los niños y las niñas de su clase. Pero muy bien puede suceder que un profesor universitario no los conozca cuando falta una semana para terminar el curso.

			En la etapa de Infantil, los espacios son diversos, los colores son atractivos, la movilidad es completa, los proyectos son interesantes, el clima está lleno de espontaneidad y de creatividad, los sentimientos están a flor de piel. A medida que se avanza en el sistema, todo se va deteriorando. Los espacios son más monótonos, los colores son más grises, la movilidad es menor, la metodología es más rígida, los afectos permanecen ocultos…

			Pienso que los alumnos y las alumnas aprenden de aquellos maestros y maestras a los que aman. Por eso creo que en esta etapa los aprendizajes son intensos y constantes.

			Si le preguntas a un niño de Infantil si sabe pintar, te responderá que sí. Y lo mismo te dirá con plena convicción y seguridad si le preguntas si sabe bailar o cantar o actuar… A medida que va avanzando en el sistema, las respuestas irán perdiendo fuerza, hasta llegar a convertirse en noes. ¿Qué pasa en el camino?

			Creo que en la etapa de Infantil es en la que más arraigo tienen las innovaciones. No hay otro nivel en el que haya tantos proyectos, tantas ideas nuevas, tantas iniciativas interesantes… Me decía hace unas semanas el director de la Editorial Homo Sapiens (Rosario) que la colección de libros de Educación Inicial (nuestra Educación Infantil), en la que acabo de publicar una obra (Santos Guerra, 2016), es la que mejor funciona, la que más publica, la que más vende, la que más interés provoca.

			Por todo ello, cuando mi querida amiga Charo Mérida, me propuso prologar este libro no lo dudé un momento. Un nuevo libro que será bienvenido y bienhallado por los profesionales y las profesionales de la etapa. El título es la síntesis de una concepción rica y dinámica de la etapa: Los Proyectos de Trabajo. Tejiendo sueños, construyendo vida en la escuela infantil. En efecto, el libro es un catálogo de sueños.

			Se trata de un libro elaborado con inteligencia, con fundamento, con acierto y con pasión. Y, desde luego, con el deseo de que se convierta en una herramienta para mejorar la práctica. Es un libro para leer y para hacer.

			Un libro que ha escrito un grupo de tres profesoras del Departamento de Educación de la Universidad de Córdoba, dos asesoras de la Etapa de Infantil del Centro de Profesorado Luisa Revuelta y siete maestras de esta etapa, especializadas en el método de trabajo por proyectos. Es un equipo de profesionales que participan en RIECU, una Red que aglutina la Escuela Infantil, el Centro de Profesorado y la Universidad, un feliz triángulo que se cierra para mejorar la formación (inicial y permanente) y la práctica. Una Red que viene funcionando desde hace casi diez años. Mi enhorabuena por esta iniciativa ejemplar.

			Libro interesante por esta simbiosis de pensamiento y de práctica, reflexión teórica y propuesta didáctica. Se trata de un diálogo fructífero que beneficia a ambas. La simbiosis de teoría y práctica hace avanzar el conocimiento y hace mejorar la calidad de la acción. A través del diálogo fecundo entre teoría y práctica ha avanzado la ciencia y la historia.

			El hilo conductor del libro es la metodología del trabajo por proyectos. Un modo inteligente y motivador de plantear el aprendizaje. Los proyectos permiten indagar, compartir, construir… Son un excelente y motivador camino para el aprendizaje. Los protagonistas de los proyectos son los niños y las niñas. A través de ellos se expresan, descubren, se relacionan, participan y aprenden.

			Es un libro que recibirán con alborozo los maestros y las maestras de Infantil porque van a encontrar en él propuestas de sumo interés didáctico. Excelente estrategia la que se nos brinda para desvelar las voces de los niños y las niñas, para explorar el cuerpo por dentro, para descubrir los héroes, para acercarse a los gorriones del patio, para amar la música, para saborear los cuentos, para explorar la Tierra y el Universo, para investigar sobre los dinosaurios, para desentrañar las máquinas y para viajar hasta Australia sin salir de la clase.

			Al leer el libro me han entrado unas ganas locas de acudir a una clase de Infantil para llevar a la práctica estos maravillosos proyectos. Me han entrado ganas, incluso, de sentarme en el suelo mientras una de estas encantadoras (sí, sí, porque encantan) maestras de Infantil me guía de la mano a través de sus irresistibles estrategias didácticas.
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			Otra forma de hacer escuela. Escuchar las voces del alumnado a través de los Proyectos de Trabajo

			MARÍA ÁNGELES OLIVARES

			MARÍA ELENA GONZÁLEZ

			ROSARIO MÉRIDA

			«Si el niño es portador de teorías, interpretaciones, preguntas y es coprotagonista de los procesos de construcción de su propio pensamiento, el verbo más importante que guiará la acción educativa no será ya hablar, explicar o transmitir, sino escuchar.»

			RINALDI, 1998.
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			Figura 1.1.—Actividad Reloj de Sol. Proyecto de Trabajo El Universo.

			 

			
				
					
				
				
					
							
							Compartiendo saberes...

							Asamblea Proyecto de Trabajo El Universo. Aula de 3 años

							Daniel: El espacio no es la Tierra (...) Está frío. Cuando está la Luna hace frío y cuando está el Sol hace calor.

							Jesús: En el espacio, la Luna está llena...

							Roberto: Y la Tierra da vueltas despacio... La Luna tiene agujeros... Los planetas están rodeados de aros.

							Ángela: El Sol está hecho de electricidad.

							Jorge: O de fuego.

							Susana: El Sol produce fuego.

							Cristian: Los planetas queman mucho.

							Mireia: Los hombres se montan en un cohete y después salen porque flotan por un tubo de aire.

							Maestra: ¿Y tú sabes cómo se llaman esos hombres?

							Alejandro: Son astronautas... El cohete lleva dos hombres.

							Roberto: Fuera del cohete y del traje espacial los hombres no pueden respirar (...).

						
					

				
			

			 

			1. EL DERECHO A LA ESCUCHA DE LA INFANCIA

			La educación se desarrolla en un contexto de crisis y cambios que se producen a un ritmo acelerado en los distintos ámbitos, social, económico, político y cultural. En este escenario se han ido difuminando las líneas que separan la infancia del resto de etapas vitales. En las últimas décadas del siglo XX, autores como Postman (1994) reflexionan en torno a la desaparición de la infancia. Narodowski (1999) denuncia que la sociedad del siglo XXI genera una progresiva desinfantilización, diferenciando entre una infancia hiperrealizada (infancia de la realidad virtual) y una infancia desrealizada (infancia de la calle, infancia en riesgo de exclusión). Giroux (2003) analiza, desde un enfoque crítico, el mito construido de la inocencia de la infancia. Este autor argumenta cómo la infancia se utiliza como estrategia de mercado (los niños como objeto y bienes de consumo) y explica que el modelo de ciudadanía que la sociedad adulta presenta a los pequeños es el modelo del consumismo.

			Otras aportaciones abundan sobre la complejidad de este fenómeno, puesto que tiene lugar en diversos contextos y desde enfoques muy diferentes (Candia, 2013). Franco Frabboni (1999) nos explica cómo a lo largo del siglo XX se ha conseguido apagar «las dos caras de la “luna” de la infancia: la físico-existencial y la simbólico-cultural» (p. 3). La desaparición físico-existencial de la infancia está relacionada con la violencia, las tragedias bélicas y el subdesarrollo. La desaparición simbólico-cultural hace referencia a la progresiva pérdida de identidad de la infancia, ya que los adultos, medios de comunicación y demás instituciones les están arrebatando a los más pequeños la voz, el lenguaje y el pensamiento. Como señala Tort (2004), en el siglo XXI nos movemos entre una adultización precoz y un infantilismo alargado:

			«Conocemos suficientemente bien a los niños en muchos de sus aspectos psicológicos y sanitarios, pero sabemos poco de sus formas culturales de relacionarse y de entender el mundo. Protegemos, como nunca antes en la Historia, a una gran mayoría de niños, pero a menudo nos estorban. Muchos de ellos viven en un activismo permanente, como children non stop, pero se aburren. Su deseo de aprender se desvanece precisamente a las puertas de las instituciones creadas para este fin» (Tort, 2004, p. 83).

			Este nuevo panorama, que envuelve la realidad de la infancia y de la escuela, da lugar al planteamiento de nuevos retos educativos. Quizá uno de los primeros desafíos sea la revisión crítica del modelo educativo y de escuela a la que aspiramos. Se trata —como propone Candia (2013)— de volver a pensar la educación, «rescatar» las infancias, recrear los contextos de enseñanza y aprendizaje y lograr una educación orientada al desarrollo del alumno y la alumna como persona única e irrepetible.

			Bajo estas premisas, en la comunidad de práctica RIECU (Red de Infantil Escuela – Centro de Formación del Profesorado – Universidad) consideramos a los niños y niñas como coconstructores de conocimiento, identidad y cultura. Defendemos una imagen de la infancia como un ser rico en potencial, fuerte, poderoso, competente y, sobre todo, relacionado con personas adultas y con otras de su edad (Malaguzzi, 2001), y asumimos como modelo educativo inspirador de nuestra práctica el modelo reggiano asentado en la pedagogía relacional.

			Desde esta mirada alternativa de infancia y escuela se hace necesario un cambio de pensamiento y actitud en la persona adulta. La labor directiva y transmisiva del docente se convierte en una acción facilitadora centrada en la escucha a la infancia (Altimir, 2010). Supone reconocer a niños y niñas su capacidad para mostrarnos sus opiniones, ideas, intereses y propuestas. En definitiva, se trata de reconocerles el derecho a participar y poder expresarse (Tonucci, 2002 y 2015).

			2. LOS PROYECTOS DE TRABAJO. INTEGRAR LA CULTURA INFANTIL EN LA ESCUELA

			El concepto de Proyectos de Trabajo (PT) se vincula a una forma determinada de entender y organizar los procesos de enseñanza-aprendizaje. Su nombre ha sido asociado a autores como Freinet, Decroly, Dewey, Kilpatrick y Bruner, aunque no todas sus teorías coinciden con el sentido actual de los PT. Para Domínguez (2003), se trata de una propuesta de aprendizaje de carácter global que parte de los intereses del alumnado y se apoya en sus hipótesis de trabajo, articulándose de forma flexible en torno a una temática determinada y permitiendo atender la diversidad de los aprendices, al desarrollarse en un contexto de interacciones, indagación y actividad permanente. En este mismo sentido, Beresaluce (2009) afirma que los PT promueven la comprensión, la interacción y el trabajo cooperativo. Se refiere a una visión educativa que orienta la mirada hacia la investigación de la realidad, estableciendo vínculos entre los aprendizajes, las situaciones y los problemas de dicha realidad.

			La metodología de PT se relaciona con la teoría constructivista (Coll et al., 1999) y el enfoque globalizador del conocimiento escolar (Torres, 1996; Zabala, 1993), concebido este último como un proceso en el que las relaciones entre los contenidos de las distintas áreas de conocimiento se diseñan o configuran en función de las necesidades que surgen a la hora de resolver problemas para investigar y comprender la realidad. Hernández (2000) defiende que los PT son una estrategia de acercamiento a una concepción del currículum integrado (Torres, 2006a y 2006b), que facilita una construcción del pensamiento complejo (Morín, 1998), frente al reduccionismo de los aprendizajes disciplinares receptivos. En la etapa de Educación Infantil es necesario eliminar la fragmentación del currículum en áreas y afrontar las distintas experiencias educativas desde una visión integrada (Aindrés, Lorenzo y Marrero, 1996; Mollá y Torres, 2003).

			Pensar en proyectos y organizar la vida del aula en torno a ellos significa modificar nuestros planteamientos respecto a la cultura escolar desde un modelo de instrucción —donde los adultos transmiten los conocimientos— hacia otro modelo cuyo objetivo básico es facilitar la comprensión de los fenómenos investigados por los niños y niñas (Bourdillon, 2004; Brooks, 2005; Malaguzzi, 2001; Rinaldi, 2001).

			En las últimas reformas del sistema educativo, este modelo globalizador e integrado se concreta en la denominada formación en competencias (LOE, 2006; LOMCE, 2013). Desde este nuevo modelo educativo, la función de la escuela radica en la adquisición de herramientas y estrategias que permitan al alumnado aprender a aprender. Los PT suponen, en este sentido, algo más que un método pedagógico, puesto que contribuyen según Arias, Navaza y Rial (2009), Hernández (2000) y Sales (2004), a:

			a)La construcción de la identidad personal y social: parten de los intereses, inquietudes y necesidades de las niñas y niños. Se abordan temas reales y cotidianos, al ser contenidos que les importan y motivan. De este modo, los PT pueden desempeñar un papel relevante en la representación e interpretación del mundo que les rodea.

			b)La conquista progresiva de la autonomía y la autodirección: se maneja con éxito la información (individual y colectivamente) seleccionando fuentes, recogiendo información, catalogándola, estructurándola, interpretándola, analizándola y comunicándola. El procesamiento, análisis e interiorización de lo aprendido se realiza desde distintos puntos de vista, aceptando el carácter poliédrico de los saberes. Se avanza en la capacidad de toma de decisiones, puesto que se ha de ir seleccionando lo relevante y necesario para el desarrollo del proyecto.

			c)El desarrollo del pensamiento crítico y divergente: se estimula una práctica reflexiva y crítica y, al mismo tiempo, se realiza un aprendizaje vivencial o experiencial (se aprende haciendo).

			d)El desarrollo de la competencia de trabajo en equipo: el trabajo de aula se convierte en una acción planificada y organizada conjuntamente por el grupo. Los niños y las niñas descubren prácticas sociales relacionadas con la cooperación (saber escuchar, negociar compromisos, tomar decisiones...), con la planificación, con la solicitud de ayuda a los otros, etc.

			3. EL AULA COMO CONTEXTO PARA DIGNIFICAR A LA INFANCIA. APORTACIONES DEL MODELO PEDAGÓGICO DE PROYECTOS DE TRABAJO

			El discurrir pedagógico que venimos elaborando en este capítulo pretende re-pensar el papel del niño y del adulto en el proceso de enseñanza-aprendizaje en la etapa infantil y pretende hacerlo desde un enfoque contextualizado, incorporando las nuevas coordenadas sociales en las que habrá de desenvolverse la futura ciudadanía. Las reformas educativas —en sus distintos niveles de concreción— ofrecen algunas claves para enfocar y orientar dicho proceso educativo. Así, el Real Decreto 1630/2006, que establece las enseñanzas mínimas del segundo ciclo de Educación Infantil, propone métodos de trabajo basados en las experiencias, las actividades y el juego, aplicándose en un ambiente de afecto y confianza para potenciar la autoestima y la integración social.

			A partir de este marco general, el desarrollo normativo del currículo en la etapa infantil concreta orientaciones metodológicas más específicas, como: a) un tratamiento globalizado, integrado y contextualizado de las distintas áreas de conocimiento; b) la creación de contextos significativos de aprendizaje; c) la vida cotidiana se considera la realidad a través de la que se aprende y sobre la que se aprende; d) la atención a la diversidad, contemplando los distintos ritmos, intereses y motivaciones infantiles; e) la participación activa del alumnado y el fomento de sus potencialidades; f ) el trabajo en equipo; g) la interacción con los iguales, las personas adultas y el medio, y g) la organización de espacios y tiempos que faciliten la acción y la exploración de las niñas y los niños.

			Dar respuesta a todos estos principios metodológicos puede generar, sin duda, cierto desasosiego y desorientación en el docente: ¿cómo integrar y garantizar estas premisas en el proceso educativo? Quizá debamos replantearnos esta cuestión e intentar garantizar un ambiente de aprendizaje —en el aula y en la escuela— basado en los afectos, la confianza, la sensibilidad y la libertad. Díez Navarro (2013) aporta ideas clave en este sentido. Un clima de aula vivo, inclusivo, seguro, comunitario y abierto es un contexto con posibilidades para crear, inventar, conocer, descubrir, jugar, etc. En definitiva, un contexto que garantiza el desarrollo integral al potenciar simultáneamente la dimensión física, afectiva, social e intelectual de niños y niñas.

			La comunidad de práctica RIECU comparte esta visión de Díez Navarro (2013) acerca de la importancia de generar un entorno de aprendizaje que muestre y transmita una determinada concepción de la infancia, de la escuela y de la educación: «cada lugar ocupado y organizado por personas dice de sí. Es como un mapa indicador de sus habitantes y de la tarea que los convoca. Es una presentación, una declaración de principios e intenciones, un retrato de minuto, una semblanza» (p. 41). Asumiendo esta perspectiva, consideramos que el trabajo por proyectos en el aula infantil genera un contexto de aprendizaje donde confluyen las siguientes premisas:

			El niño o niña es un ser único y exclusivo

			En la actualidad, no podemos hablar de una educación de calidad si no se identifica con un enfoque inclusivo: «La calidad y la equidad son dos valores básicos, interrelacionados que sustentan un sistema educativo que ofrece las mismas oportunidades y condiciones a todos los alumnos para poder atender la diversidad existente, desde la singularidad y el respeto» (Muntaner, 2014, p. 65). Reconocer y atender la diversidad, por tanto, no significa tratar a todas las personas por igual, sino dar respuesta a las diferentes motivaciones, necesidades y ritmos, posibilitando el éxito en el aprendizaje independientemente de las diferencias iniciales en el alumnado. Sales (2004) propone ir más allá potenciando la visibilización de esta diversidad en el aula, la escuela y la comunidad en todas sus dimensiones socioculturales, entendiendo la diferencia como un derecho y un valor.

			¿Cómo concretar este modelo educativo inclusivo? Muntaner (2014) facilita tres claves fundamentales:

			a)La presencia del alumnado en todas las situaciones de aprendizaje que se desarrollen en el aula, la escuela y/o el entorno.

			b)La participación del alumnado en el diseño y desarrollo del proceso educativo.

			c)El progreso de todas las personas implicadas en las situaciones de aprendizaje.

			Incorporar las voces del alumnado

			Legitimar la participación, incorporar las voces del alumnado y reconocer su potencial para construir conocimiento son principios sobre los que se asienta la filosofía de PT. La expresión «voz del alumnado» y la corriente pedagógica que la desarrolla (Fielding y Moss, 2011; Rudduck y Flutter, 2007; Susinos y Hoyos, 2011) focaliza su atención en el derecho del alumnado a ser escuchado, reclamando su participación y documentando cómo hacer de esa participación un proceso auténtico, que confíe en las capacidades de los niños y niñas para reflexionar, dialogar y actuar (Parrilla-Latas, Martínez y Zabalza, 2012).

			Si consideramos que la participación del alumnado en su proceso de aprendizaje es un principio asumido a nivel teórico por los docentes (Cañal, 2002; Carbonell, 1996), nos puede sorprender cómo, en la práctica, la auténtica inclusión de las voces infantiles se puede identificar con prácticas innovadoras poco generalizadas. Debemos considerar que la consecución de una escuela y aula inclusivas es difícil si los contextos educativos anteponen la asimilación a la inclusión (Escarbajal et al., 2012) y la «pedagogía de la simplicidad» a la «pedagogía de la complejidad» (Pujolàs, 2012).

			Cuando el docente aprende de los niños y las niñas

			Quien investiga e interviene en un aula infantil ha de aprender de los niños y niñas de esta etapa, adoptando una actitud de escucha activa. En los procesos de aprendizaje infantil, la curiosidad natural es el motor de indagación, y el apoyo ofrecido por las maestras y maestros en sus exploraciones y descubrimientos les ayuda a ir adquiriendo confianza en sus propias posibilidades para generar saber. De este modo, no sólo se modifica la actitud de los niños frente al conocimiento, también cambia el rol que han de asumir los docentes al trabajar con PT.

			Hernández (2000) plantea que la función docente se redefine actuando como facilitador y orientador que acompaña al alumnado en la conquista del saber. Este rol docente exige una actitud de escucha atenta y activa de los niños y un reconocimiento de sus inmensas capacidades (Díez Navarro, 2011). En la etapa infantil, la enseñanza debe tener muy en cuenta las capacidades iniciales de los niños y niñas, así como la cuestión de «la oportunidad», ya que cualquier situación de enseñanza-aprendizaje puede ayudarles a descubrir sus propios intereses y habilidades (Pérez y Beltrán, 2006).
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			Figura 1.2.—Factores que inciden en la creación de un clima de aula receptivo. (FUENTE: elaboración propia.)

			Cada aprendiz encierra un tesoro

			Los PT promueven que niños y niñas puedan utilizar y combinar las distintas inteligencias —que sin duda poseen— apoyándose en los diversos lenguajes a través de los cuales se expresan. Se configura, de este modo, un modelo inteligente peculiar que los define como seres únicos y diferentes (Pérez y Beltrán, 2006). En este sentido, es interesante el paralelismo que se establece entre la teoría de las inteligencias múltiples ideada por Howard Gardner y los cien lenguajes de los niños y niñas que narra Loris Malaguzzi (Beresaluce, 2009; Shuster, 2000):

			TABLA 1.1

			Paralelismo entre «Los cien lenguajes del niño» (Malaguzzi) y «Las inteligencias múltiples» (Gardner)

			
				
					
					
				
				
					
							
							Los cien lenguajes del niño

							(Loris Malaguzzi)

						
							
							Las inteligencias múltiples

							(Howard Gardner)

						
					

					
							
							El niño es hecho de cien. El niño tiene cien lenguas, cien manos, cien pensamientos, cien maneras de pensar, de jugar y hablar. Cien, siempre cien maneras de escuchar, de sorprender, de amar. Cien alegrías para cantar y entender. Cien formas de descubrir mundos para inventar. Cien mundos para soñar. El niño tiene cien lenguas (y Cien, Cien, Cien), pero le robamos noventa y nueve.

							(Primeros versos de la poesía «En cambio, el cien existe», de Loris Malaguzzi.)

						
							
							–Inteligencia lingüística.

							–Inteligencia musical.

							–Inteligencia interpersonal.

							–Inteligencia intrapersonal.

							–Inteligencia matemática.

							–Inteligencia viso-espacial.

							–Inteligencia naturalista y cinestésico-corporal.

						
					

				
			

			

			FUENTE: adaptado de Beresaluce (2009, p. 56).

			En el desarrollo de proyectos, los pequeños se representan a sí mismos, sus sentimientos, sus ideas previas y todo aquello que les rodea intentando comprender el mundo de múltiples formas. Si consideramos la plasticidad de las inteligencias descritas por Gardner —sobre todo en las primeras etapas de la vida—, es importante ofrecer a los niños y niñas oportunidades y estímulos que potencien el desarrollo de todas ellas. Según la revisión realizada por Shuster (2000), el aprendizaje infantil será más profundo en la medida en que los niños y niñas puedan expresarse de múltiples maneras, y será más preciso cuando exista una conexión emocional con los contenidos y situaciones que se abordan.

			Las emociones como antesala del conocimiento

			Aunque actualmente asistimos a la denominada revolución emocional en el ámbito educativo (Bach y Darder, 2002), tradicionalmente, sentimientos, afectos y emociones han estado completamente ausentes o silenciados en el aula y la escuela. Hasta finales del siglo XX, la educación en los centros escolares se ha centrado en las dimensiones racional, intelectual y académica, obviando la dimensión socio-afectiva (Fernández-Berrocal y Ruiz, 2008):

			«Cuando la educación “se sube a la cabeza” y es lo intelectual lo que ocupa todo el escenario pedagógico, se desconecta del corazón y entonces las emociones descienden hasta lo más oculto, quedando encubiertas y escondidas entre bastidores, confinadas en los sótanos oscuros y cerrados de las personas y los acontecimientos. Es lo que denomino el secuestro emocional» (Toro, 2014, p. 152).

			La sociedad se ha obstinado durante mucho tiempo en vincular el ámbito de las emociones al plano privado e individual, revistiéndolo, además, de un carácter «negativo» y/o de «fragilidad» en aquellos casos o situaciones en los que dichas emociones son mostradas públicamente o influyen en nuestros comportamientos y toma de decisiones. Afortunadamente, estas actitudes reduccionistas o limitantes están siendo superadas y la educación se orienta al desarrollo integral de la persona, es decir, la dimensión emocional se considera una necesidad y un objetivo de primer orden (Bach y Darder, 2002).

			En la etapa infantil, los niños y niñas atraviesan momentos vitales críticos —de cambio— en los que es especialmente relevante atender a esta dimensión socio-afectiva. Como muy acertadamente señala Díez Navarro (2013): «El aprender es el pretexto que nos sitúa en la escuela, pero el verdadero texto es el mundo emocional y de relación que los niños estrenan para ser personas» (página 68). De esta manera, como continúa argumentando la autora, la alfabetización emocional de la infancia es una de las funciones más importantes a desarrollar en la comunidad educativa. Aprender a reconocer sentimientos y emociones —agradables y desagradables, positivos o no—, así como aprender a regularlos, son procesos necesarios para alcanzar el bienestar personal y social (Martínez Huerta, 2014). Este aprendizaje emocional demanda —utilizando palabras de José María Toro (2014)— una pedagogía de lo cotidiano, lo ordinario, lo pequeño y simple. Poner en valor y reconocer los acontecimientos y «minidetalles» que se suceden a diario en el aula hace posible situar el mundo de las emociones en el centro del proceso educativo, y permiten hilar vínculos afectivos entre todos los elementos implicados en el mismo. Es lo que Toro (2014) denomina la creación de una experiencia vincular.

			La curiosidad como resorte del aprendizaje

			Los PT surgen de la motivación intrínseca de los infantes hacia el aprendizaje y de su curiosidad por descubrir, comprender y transformar el mundo. Trabajar por proyectos supone una aproximación al método científico y a la investigación en el contexto escolar, entendiendo ésta como:

			«Una estrategia de enseñanza en la que, partiendo de la tendencia y capacidad investigadora innata de todos los niños y niñas, el docente orienta la dinámica del aula hacia la exploración y reflexión conjunta en torno a las preguntas que los escolares se plantean sobre los componentes y los fenómenos característicos de los sistemas socionaturales de su entorno, seleccionando conjuntamente problemas sentidos como tales por el alumnado y diseñando entre todos planes de actuación que puedan proporcionar los datos necesarios para la construcción colaborativa de soluciones a los interrogantes abordados, de manera que se satisfaga el deseo de saber y de comprender de los escolares y, al mismo tiempo, se avance en el logro de los objetivos curriculares prioritarios» (Cañal, 2007, p. 12).

			Katz, Chard y Kogan (2014) describen el paralelismo existente entre el enfoque metodológico de PT y los procesos seguidos por la ciencia clásica: a) a partir de la discusión y debate surge un determinado problema y/o pregunta; b) las personas que investigan comparten sus conjeturas y predicciones acerca de cuáles podrían ser las respuestas a dicho problema; c) las personas que investigan llegan a un acuerdo sobre lo que quieren saber y generan una lista de interrogantes sobre el tema; d) posteriormente, discuten qué tipo de datos serían necesarios para dar respuesta a las cuestiones y comprobar sus predicciones, y también será necesario concretar dónde y cómo pueden obtener los datos necesarios (qué expertos invitar o a quién entrevistar), y e) los científicos concluyen el proyecto mediante la preparación de documentación detallada a modo de informe de los hallazgos obtenidos.

			Los interrogantes que niños y niñas se plantean actúan a modo de hipótesis que hay que comprobar. Helm y Beneke (2003) y Pozuelos (2007) manifiestan que partir de sus ideas, preguntas y errores e ir verificándolos o refutándolos con la búsqueda y análisis de evidencias empíricas, muestra el camino a los aprendices para transitar desde concepciones intuitivas hasta conceptos sistematizados, es decir, modifican sus esquemas de conocimiento iniciales y los transforman en un conocimiento más ajustado a su entorno (Mérida, Barranco, Criado, Fernández, López y Pérez, 2011). Pero también los PT dan cabida a la creatividad, al cuestionamiento, a respuestas personales, a planteamientos alternativos, siempre que exista una argumentación fundamentada (Dodge, Colker y Heroman, 2002; Katz y Chard, 2000).

			El juego: un derecho de la infancia

			En los apartados anteriores se han descrito ejes que se entrecruzan en la dinámica cotidiana de un aula infantil que trabaja por proyectos (entre otros, la curiosidad y el deseo por aprender, la exploración y el descubrimiento de la realidad y la alfabetización emocional). La interrelación de estos ejes se produce de una manera natural y espontánea, cobrando la actividad lúdica un especial protagonismo. El juego infantil, como explica Ortega (1992), constituye, por un lado, un escenario psicosocial donde se expresan y comparten ideas, se contrastan y ponen a prueba conocimientos, desarrollándolos y consolidándolos de manera progresiva. Desde este mismo enfoque psicosocial, el juego se considera como un elemento fundamental de identidad, individual y colectiva (Jover y Payà, 2013). Por otro lado, el juego se configura como un escenario pedagógico natural que niños y niñas perciben como un espacio propio, libre, seguro, relajado, con posibilidades de error y exento de crítica.

			El método de PT ayuda a recrear en el aula infantil distintas «parcelas de realidad» con las que niños y niñas establecen vínculos significativos, próximos y gratificantes. Este contexto ofrece numerosas posibilidades de juego en sus distintas modalidades: juegos de movimiento, de exploración, de manipulación, de construcción, juego simbólico, dramatización, etc. Se trata de una actividad lúdica con sentido que va desde el juego libre al juego estructurado y del juego individual al juego relacional. En los PT llevados a cabo en la comunidad de práctica RIECU encontramos numerosos ejemplos: a) juegos de exploración y manipulación con distintos materiales (barro, luz, agua, yeso, madera, tela...) y objetos (monedas, lupas, mapas, microscopio, telescopio...); b) juegos de construcción, en los que, a través de un trabajo cooperativo, los pequeños han creado: un barco pirata, un castillo, un cohete, una pirámide, un vehículo, un dragón, instrumentos musicales, etc., y c) juego simbólico, mediante el cual niños y niñas asumen roles diversos: director de orquesta, arqueólogo, astronauta, médico, etc. La modalidad y complejidad del juego irá variando en función de la edad del grupo y de las situaciones de enseñanza-aprendizaje que se estén desarrollando en el proyecto. En este último sentido, destaca el carácter abierto, flexible e incluso imprevisible de las propuestas lúdicas que se plantean, lo cual no significa —como aclara Ortega (1992)— que el juego no sea importante para el aprendizaje de quien lo hace o participa en él, sino que no deben esperarse consecuencias irreversibles o censura por parte del adulto.

			La actitud indagadora de las docentes implicadas en el desarrollo de proyectos nos ayuda a entender que este contexto lúdico favorece el autoconocimiento, la interacción de iguales, la comunicación y la regulación de conductas dentro del grupo.

			Necesidad del otro para avanzar en la construcción de conocimientos

			La teoría sociocultural de adquisición del conocimiento liderada por Vytogstki (1978) indica que el aprendizaje no es un acto eminentemente individual, sino que, por el contrario, la evolución de las funciones psicológicas superiores se produce primero en un contexto de interacción social y, posteriormente, son aprehendidas por el individuo de forma personal.

			Esta premisa, junto con el deseo de un desarrollo integral, que incluye el dominio de las habilidades sociales, aconsejan el uso en las aulas infantiles de estrategias didácticas que favorezcan y potencien la colaboración entre iguales para afrontar tareas compartidas, resolver conflictos o indagar el medio físico y social que les rodea.

			Trabajar por proyectos en el aula supone compartir unos interrogantes y un plan de trabajo común. Los procesos de indagación, exploración, experimentación y descubrimiento que se desarrollan a lo largo del proyecto se ven favorecidos en un contexto de interacción y apoyo mutuos. Como explica Pérez Gómez (2012), la cooperación constituye una estrategia pedagógica privilegiada en el desarrollo cognitivo, emotivo y actitudinal de las competencias. De las reflexiones de este autor también podemos derivar, entre otras, las siguientes fortalezas del aprendizaje cooperativo: a) favorece los procesos de metacognición y autorregulación del alumnado; b) desarrolla las capacidades humanas críticas para una participación democrática; c) respeta y optimiza la diversidad de perspectivas que nos ofrecen las distintas personas y grupos; d) ayuda a superar la visión fragmentada de la realidad, puesto que se comparten y complementan diferentes miradas sobre un mismo problema; e) potencia el desarrollo de la empatía y mejora las relaciones personales entre los aprendices. En este sentido, cada niña o niño valora la contribución de su propio trabajo al aprendizaje colectivo que alcanzará su grupo (Katz, Chard y Kogan, 2014).

			Cuando la comunidad educa se aprende más

			Uno de los fundamentos o referentes más importantes del método de PT es la pedagogía relacional:

			En nuestro sistema, aunque sabemos la enorme fuerza de centralidad que representan los niños, estamos completamente convencidos de su relatividad y falta de plenitud. Es necesario creer en una segunda o tercera centralidad: la de los educadores y la de las familias. Nosotros hablamos, así, de una terna de centralidades (Malaguzzi, 2001, p. 51).

			La metodología de proyectos promueve un aprendizaje que trasciende el aula y la escuela, extendiéndose a la comunidad. De este modo, la dinámica de PT implica una mirada diferente al enfoque educativo tradicional. Entendemos que uno de los aspectos fundamentales que diferencian esa mirada radica en el desarrollo de una estrecha interacción y colaboración con las familias y el entorno, tanto en aspectos esenciales —toma de decisiones y colaboraciones presenciales— como en aspectos concretos, como, por ejemplo, aportar y recoger materiales e información.

			Como hemos señalado en otros ámbitos (Mérida, Olivares y González, 2015), uno de los aspectos esenciales dentro de este enfoque metodológico es el concepto de inteligencia distribuida o conocimiento socialmente distribuido (Giesbrech, 2007), que supone que ninguna persona, tampoco el docente, es poseedora del saber universal; al contrario, el aprendizaje se apoya en la interacción de fuentes de información y conceptos conectados mediante múltiples y cambiantes relaciones. El aprendizaje, por tanto, ha de abrirse a la vida, a la comunidad y a cualquier agente que pueda aportar experiencia y propiciar nuevas asociaciones cognitivas.

			Coincidimos con Guerra y Luciano (2009) en la necesidad de promover y consolidar relaciones e interacciones en el proceso educativo, puesto que son la base fundamental de la labor educativa en general y de la educación infantil en particular. Para ello, establecer relaciones positivas y sólidas con las familias será un objetivo de primer orden, haciendo que se sientan acogidas, respetando y reconociendo su idiosincrasia, favoreciendo el diálogo, el bienestar y la comprensión recíproca. Es importante reconocer y valorar la diversidad de familias, sin intentar buscar un modelo único y homogeneizante.

			La participación de las familias debe ir más allá de las colaboraciones puntuales entendidas como respuesta a una petición de la escuela o a un ofrecimiento de la propia familia. Se trata de lograr una relación continua de apoyo y confianza en la que se compartan alianzas y sinergias que ayuden a alcanzar las máximas potencialidades de las diversas situaciones de aprendizaje.

			En el desarrollo de PT son muchos los momentos en los que se puede concretar la colaboración entre la familia y la escuela. La documentación pedagógica que acompaña el desarrollo de los proyectos resulta clave para visibilizar esa conexión y cooperación, sirve como elemento fundamental de «continuidad horizontal» entre los dos agentes educativos (Bobbio y Grange Sergi, 2011).

			En la metodología de PT, el contexto, el ambiente y la comunidad son recursos formativos básicos (Frabboni y Scurati, 2011), puesto que estimulan la curiosidad infantil, el deseo de explorar, investigar y aprender, la conquista de la autonomía, etc.

			4. EL PROYECTO DE TRABAJO EN EL AULA INFANTIL: UN «TESORO» POR DESCUBRIR

			Cuando los maestros y las maestras de Educación Infantil deciden seguir una metodología centrada en proyectos, asumen el reto de lo que podríamos denominar un «equilibrio inestable» en el proceso educativo. Por una parte, se dispone de una base sólida de principios metodológicos que guían el desarrollo de las situaciones de enseñanza-aprendizaje infantil que son coherentes con el momento evolutivo de los pequeños. Por otra parte, se acepta cierto grado de incertidumbre en el diseño y desarrollo de dichas situaciones, puesto que, a lo largo del proyecto, se atienden e incorporan los intereses, inquietudes y propuestas sugeridos individual y colectivamente. Esta incertidumbre, lejos de vivirse con angustia o en solitario, se comparte con el grupo y con la comunidad, generando emoción, curiosidad y complicidad ante los conocimientos y aprendizajes que se irán construyendo conjuntamente.

			De este modo, debemos considerar que la rigidez de una programación previa sería incoherente con la filosofía que subyace a este enfoque metodológico:

			«... supondría empujar a los niños a efectuar una enseñanza sin aprendizaje (...) Las escuelas siguen a los niños, no a las programaciones. Si se me permite una metáfora, puedo decir que son como los exploradores que usan mapas y brújulas: conocen las direcciones, pero saben que cada año el terreno, el clima, las estaciones y los niños pueden cambiarlo todo, incluso el orden de los tiempos y de los problemas» (Malaguzzi, 2001, pp. 87-88).
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