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      PRESENTACIÓN




      Educar quiere decir dejarse involucrar,




      saber escuchar a los otros, saber ponerse




      en relación con las cosas y tomar aquello




      que nos viene de las ideas de quien




      piensa de forma diversa.




      Palabras de una madre -




      Escuelas Infantiles de Reggio Emilia




      El libro que a continuación presentamos tiene una historia y un recorrido inspirado, fundamentalmente, por rescatar con la mayor amplitud posible los discursos genuinos de la infancia, esos que se dan en el misterio y en la magia de los momentos comunicativos y afectivos, los que aparecen en el aula cuando un grupo está dispuesto a escucharse y a crear el currículum en esa clave. Discursos de los niños1 en los contextos cotidianos, discursos de pequeña importancia frente a la solvencia reconocida de la palabra del adulto. Discursos que no podemos prever, si bien sí es posible anticipar el contexto en el que aparecen y, también, captarlos con intención didáctica.




      Pretendemos visibilizar la potencialidad de los escenarios cotidianos del aula para modelar aprendizajes infantiles desde la sencillez que ofrece el día a día, al tiempo que para organizar secuencias didácticas cargadas de sentido para todos los que en ellos conviven. Es decir, contrariamente a la tradición que no valora los momentos diarios como contexto relevante para el desarrollo de capacidades y valores en los alumnos, se apuesta por la riqueza y el entusiasmo que las mismas provocan en los niños cuando los adultos ampliamos la mirada y observamos las interesantes posibilidades que estos momentos ofrecen para el desarrollo del currículum. Surgen así propuestas que, comprometiendo todo el repertorio de capacidades (perceptivas, motrices, lúdicas, cognitivas, comunicativas, emocionales…) y valores, focalizan la búsqueda de soluciones, ensayos, tanteos, correcciones, formulaciones, argumentaciones, etcétera, relacionadas con temáticas cotidianas que a los niños les resultan cercanas. Alternativas que están muy alejadas, por supuesto, de una enseñanza basada en la anticipación de ejercicios y deberes previstos para el precoz adiestramiento hacia determinadas áreas de aprendizaje.




      Nuestra experiencia en el trabajo con los niños nos ha permitido inundarnos con la riqueza de sus infinitas palabras y la variedad de sus formas de expresión. Las capacidades infantiles buscan su expresión de diversos modos frente a nuestros ojos y se valen de aprendizajes provisorios mientras llegan otros más afinados, ajustados y convencionales. Hablar, expresarse, con el cuerpo, el gesto, la música, la forma, el color, los números, la palabra… son actos que es necesario que tengan más espacio en nuestras planificaciones de aula.




      Consideramos de suma importancia la expresión del respeto a las verdaderas competencias de los niños, a la posibilidad de acceder a los contenidos curriculares por la puerta grande, que es la que respeta el repertorio de cada uno ayudándolo a crecer con seguridad, al reconocimiento de la interrelación de las áreas curriculares dentro de un verdadero contexto comunicativo, en fin, como adhesión a la necesidad de contribuir a la construcción de un sujeto autónomo y diferenciado que se muestra pequeño e inmenso al mismo tiempo.




      Este libro, partiendo de las premisas anteriormente comentadas, es un intento de recopilación de ideas, experiencias, propuestas que muchos docentes de Educación Infantil, con gran entrega, profesionalidad y compromiso, realizan en los contextos cotidianos de las aulas de Educación Infantil. A estos maestros queremos transmitirles nuestro reconocimiento por esta labor silenciosa, casi de puntillas, en estos tiempos tan difíciles para la educación de los más pequeños.




      Desde el convencimiento de que la apropiación del sentido de los conocimientos afianza un desarrollo infantil armonioso, en estas páginas se proponen estrategias de enseñanza centradas, por un lado, en la resolución de situaciones cotidianas que a los niños les signifiquen auténticos problemas a resolver y, por otro, en la reflexión en torno a ellas.




      Para llevar adelante esta propuesta, el contenido de este libro estará organizado como sigue:




      • La primera parte, que consta de dos capítulos, es un acercamiento al bagaje conceptual en relación con aprender en el aula de Educación Infantil. Intenta responder a algunos interrogantes sobre:




      — qué significa el conocimiento y el aprendizaje situado,




      — qué supone poner en juego un sistema de conocimientos, capacidades, valores… para resolver situaciones y desarrollar así competencias,




      — qué significa ser niño hoy,




      — qué relación tiene el enfoque didáctico que adoptamos los docentes con la selección de contextos y estrategias de enseñanza,




      — qué posibilidades tenemos para planificar y evaluar desde la perspectiva de la inclusión.




      • La segunda parte, que incluye cuatro capítulos, se centra en la vida cotidiana del aula apuntando algunas propuestas para desarrollar capacidades y valores. Las cuestiones que abordamos en esta parte rescatan los escenarios cotidianos de las aulas de infantil (asambleas/corro, rincones/zonas de juego) recopilando algunas propuestas comunicativas para las clases de tres, cuatro y cinco años.




      • La tercera parte, con un capítulo, analiza aspectos de la conexión entre la teoría y la práctica teniendo como guía el desarrollo de competencias. En este momento y como cierre provisorio nos planteamos:




      — de qué hablamos cuando hablamos de competencias básicas,




      — dónde, cómo, cuándo y con quién se pueden desarrollar competencias,




      — cómo realizar una evaluación desde la perspectiva de las competencias.




      Nuestro deseo es compartir este viaje con quienes se acerquen a él, entendiendo que un auténtico viaje es un proyecto móvil, cambiante, interesante y dinámico que, por tanto, permite interrupciones y reanudaciones. Sabemos que los auténticos viajeros viven con intensidad el viaje desde el primer momento en el que deciden emprenderlo, disfrutan con los preparativos, tienen experiencias y vivencias diversas y aprenden de ellas durante el desarrollo, y, posteriormente, recuerdan, valoran y comparten con otros lo vivido en la aventura. Un viaje siempre es algo incierto, algo por descubrir, algo diferente para cada uno... Los docentes somos como los auténticos viajeros ya que hemos de preparar, realizar y valorar un periplo que no sabemos exactamente dónde va a finalizar. Todo ello sabiendo que, para favorecer y potenciar que los niños aprendan y desarrollen sus capacidades armónicamente —y, en consecuencia, que sean capaces de hacer cosas (y de querer hacerlas) disponiendo de su propio conocimiento—, es necesario no sólo disponer de materiales más o menos adecuados y actividades interesantes sino, también, tener unas actitudes que favorezcan un clima de respeto, acogida, autonomía, comunicación e interacción...




      En este sentido, este libro no pretende ser una propuesta cerrada, lineal y planificada desde el exterior del aula, sino que, por el contrario, está diseñada para amoldarse a la creatividad, la organización y la comunicación que se genere en la dinámica de cada grupo. Son los protagonistas del aula —niños, familias y maestros— quienes decidirán teniendo en cuenta las peculiaridades, la diversidad y los estilos propios. Así pues, este proyecto, es sólo uno de los caminos, entre otros, en la búsqueda constante, y siempre inacabada, de alternativas e intenciones didácticas que se amalgamen con la diversidad de los niños, con lo que ellos verdaderamente son, hacen, sienten y viven, y por tanto, que faciliten un encuadre para que cada uno realice su propio recorrido de aprendizaje y lo pueda reflejar con el acuerdo de los adultos. Sabemos que todavía siguen quedando agujeros negros por indagar, pero estamos seguras de que el camino para ello está en el respeto por la idiosincrasia de los niños en los momentos de comunicación.




      En este sentido, no queremos finalizar esta presentación sin señalar que en este camino hacemos nuestras las palabras de Patricia Moggia Munchmeyer (2004) en relación con lo que la autora llama la pedagogía de la ternura: «pedagogía del lenguaje afectivo, amoroso, cálido, que contiene, que acoge, que rompe las barreras de la desconfianza, del desamor, del dolor que aprisiona y contrae. La pedagogía de la ternura es una pedagogía de la reparación, que se plantea frente al quehacer educativo la construcción y reconstrucción de la autoestima de las personas, buscando forjar identidades individuales y colectivas».




      

        

          1 Evidentemente, cada vez que se utilice el masculino (alumnos, compañeros, profesores, niños, etc.), es en carácter de término no marcado para el género.
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      PRIMERA PARTE:


      Un acercamiento al bagaje conceptual en relación con aprender en el aula de Educación Infantil
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      Desconfía de aquellos que te enseñan




      listas de nombres, fórmulas y fechas




      y que siempre repiten modelos de cultura




      que son la triste herencia que aborreces.




      No aprendas sólo cosas, piensa en ellas




      y construye a tu antojo situaciones e imágenes




      que rompan la barrera que aseguran existe




      entre la realidad y la utopía.




      Vive en un mundo cóncavo y vacío




      juzga cómo sería una selva quemada




      detén el oleaje en las rompientes




      tiñe de rojo el mar.




      Sigue a unas paralelas hasta que te devuelvan




      el punto de partida




      coloca al horizonte en vertical




      haz aullar a un desierto




      familiarízate con la locura.




      Después sal a la calle y observa:




      ¡es la mejor escuela de tu vida!




      José A. Goytisolo
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      CAPÍTULO PRIMERO:


      La infancia en contextos comunicativos: conocimiento y aprendizaje situado




      1. Introducción




      Sabemos por las más recientes ideas provenientes del campo de la sociología, la psicología, la pedagogía, la antropología y otras ciencias sociales que las personas no conocemos el mundo en sí mismo, ya que sería imposible, sino sólo a través de nuestros presupuestos acerca de él. Asimismo, hoy resulta indiscutible que estos presupuestos nacen de nuestra experiencia subjetiva previa, poderosamente influida por las normas y suposiciones de la cultura que nos acoge y que, a su vez, retroalimentamos constantemente a través de distintos procesos interactivos. Y, de manera muy evidente, se ha demostrado que los aprendizajes son evolutivos y, por tanto, que los errores cognitivos son parte del proceso de aprendizaje. Todos estos temas han cambiado el concepto del desarrollo humano y, en consecuencia, las intervenciones que, a partir del mismo, encaminan las distintas disciplinas. Como nuestro interés se centra en las posibilidades de innovar a partir de estas nuevas conceptualizaciones en el contexto del aula, nos centramos en el ámbito didáctico.




      Respecto a esta realidad, Jerome Bruner (1996) definió a Sigmund Freud, Jean Piaget y a Lev Vygotski como las tres figuras que revolucionaron la teoría del desarrollo humano en el siglo xx y, por consiguiente, los modelos educativos derivados de ella. Los tres investigadores, cada uno marcado por su propia visión histórica de las interrelaciones humanas —el primero poniendo la mirada en el pasado, el segundo hacia el presente y el último hacia el futuro—, han tratado de buscar respuestas a interrogantes similares: ¿cómo nos convertimos en lo que somos?, ¿qué fuerzas guían las distintas trayectorias de desarrollo que cada uno de nosotros seguimos?, ¿qué elementos definen los grados de libertad de acción en cada etapa de nuestra vida?, ¿cuáles son los principios organizadores de nuestra experiencia? Hoy, un claro consenso disciplinar dirige la mirada hacia Vygotski en señal de que, con la noción de Zona de Desarrollo Próximo (ZDP), dio algunas respuestas a estos interrogantes y, en consecuencia, cuestionó algunos supuestos de la llamada «escuela activa», centrados en los procesos de descubrimiento mediante actividad espontánea del niño que, de alguna manera, limitan el papel del educador a enriquecer las oportunidades de experiencia siempre dentro de los cánones que definía cada etapa evolutiva. De modo que, al introducir esta noción, Lev Vygotski reubicó el lugar de la instrucción y la enseñanza como un pivote que expande las posibilidades de aprendizaje del niño, convirtiendo dichas experiencias en desarrollo. Quizás, como una necesidad de contextualizar estas ideas, en este momento es adecuado recordar que Vygotski aborda este tema siendo director del Instituto de Paidología de Moscú, intentando contrarrestar la difusión de las pruebas de CI provenientes de Europa Occidental entendiendo que sólo ofrecían una visión del desarrollo alcanzado pero no de la orientación que debía tener la instrucción para lograr el potencial pleno del niño.




      Hoy, después de muchas vicisitudes sociales, el concepto ZDP se ha incorporado en el discurso de los profesionales dedicados, de una u otra manera, a los temas de aprendizaje. En ello han colaborado, seguramente, las variadas evidencias de esta zona proximal que Lev Vygotski (1979) identifica como la distancia que se establece entre el nivel de desarrollo actual de un niño, determinado por la capacidad de resolver independientemente un problema, y el nivel de desarrollo potencial, determinado a través de la resolución de un problema bajo la guía de un adulto o en colaboración con otro compañero más capaz.




      De acuerdo con esta definición, las experiencias de aprendizaje en las aulas no se deberían diseñar exclusivamente atendiendo al nivel de desarrollo alcanzado por los niños (evaluado a través de determinados instrumentos diseñados a este efecto), sino que han de incluir también aquellas experiencias que resultan más difíciles pero que, con ayuda de otros más capaces, puedan resolver a su manera. Esta reflexión, en el contexto de la Educación Infantil, invita a imaginar niños pequeños aprendiendo, en interacción con otros, contenidos muy variados y expresándose, desde sus propias posibilidades, a través de distintos lenguajes, cuestión muy alejada de la histórica ejercitación paulatina de determinadas nociones espaciales, temporales, etcétera, a los que nos tenía acostumbrados la tradición didáctica de esta etapa educativa. Eso sí, comprobaremos que este acercamiento será posible tan sólo si, para los niños, la propuesta tiene algún sentido.




      De modo que el aprendizaje, de ser considerado una experiencia individual, pasó a identificarse como un proceso social donde los otros pueden ser agentes de desarrollo. Y, en consecuencia, el razonamiento en común y el seguimiento en la ejecución de una tarea como estrategias de avance del desarrollo cognitivo, de ser funciones a las que se les atribuía un carácter exclusivamente interno (pensamiento, lenguaje...), se les reconoció su origen social en donde no sólo los contenidos sino las estructuras mismas siguen una ley de formación. Así lo explica el investigador ruso cuando expresa que en el desarrollo cultural del niño, toda función aparece dos veces, primero a nivel social, y más tarde a nivel individual; primero entre personas y después en el interior del propio niño. Todas las funciones superiores se originan como relaciones entre seres humanos (Vygotski, 1979).




      Asimismo, este postulado inicial de internalización de las funciones ha sido retomado por otros investigadores con líneas de investigación de corte transcultural y socio-cognitiva proponiendo que los procesos de construcción interna y externa pueden ser simultáneos y generar una dinámica de evolución mucho más poderosa y con un potencial de cambio mayor.




      Así pues, en este capítulo se abordan cuestiones relacionadas con el significado que las palabras desarrollo, pensamiento, afectividad y aprendizaje han tomado en la dinámica escolar atendiendo a estos cambios epistemológicos y a sus implicaciones en los planteamientos de la enseñanza y el aprendizaje dentro de las aulas de Educación Infantil.




      2. Aprender a aprender en contextos comunicativos




      En el proceso de organizar el conocimiento, el ser humano ha utilizado, prioritariamente, dos formas básicas de pensamiento que responden, respectivamente, a distintas estructuras: el pensamiento lógico-científico, asociado con su relación con los objetos físicos, y el pensamiento narrativo, más asociado con las personas y sus acciones (Bruner, 1997). El primero trabaja de «arriba hacia abajo» y busca generalizar y establecer la certeza de sus predicamentos. El segundo, en cambio, tiene una lógica distinta, es secuencial.




      El currículo históricamente ha privilegiado el pensamiento lógico-científico; sin embargo, el narrativo es esencial para la cohesión de la cultura, así como para estructurar nuestra vida. La forma organizativa del sentido común cultural es de tipo narrativo teniendo en cuenta que el marco de nuestra identidad se encuentra en la trama de las historias, mitos y leyendas que desde pequeños nos relatan y que, a su vez, damos continuidad en las nuevas generaciones. La experiencia concreta, cotidiana y personal de nuestras vidas se expresa en las narrativas que nos contamos unos a otros y con las que elaboramos formas de construir el mundo. Vivimos de acuerdo a estas historias que contamos a partir de nuestras vidas; en realidad, estos actos cincelan nuestra vida, la constituyen, la engloban (White, 1995). De hecho, podemos acceder a la inteligibilidad de las personas a través de las narrativas que cuentan. Los significados que se deducen de este proceso de interpretación no son neutrales: afectan lo que hacemos y los pasos que damos en la vida.




      Desde una visión postmoderna, se considera que estas historias o narrativas son muy influyentes en nuestras vidas conformando la matriz de conceptos y creencias a través de los cuales nos comprendemos y comprendemos el mundo donde éstas ocurren; hay una continua interacción entre los relatos que nos contamos en un momento dado, la forma en que vivimos la experiencia y los relatos que contamos cuando el momento ha pasado. De ninguna manera esta cuestión devalúa la importancia del pensamiento lógico-científico. Sin embargo, se apela a la necesidad de la complementariedad entre ambos tipos de pensamiento. Por ejemplo, la ciencia permite explicar el mundo circundante, descubrir su sentido y comprender mejor muchos de sus interrogantes a partir del aporte de estos dos tipos de pensamiento. Así lo expresa la siguiente situación en un aula de tres años:




      Álvaro llega a clase con un esqueje de una planta que se ha encontrado en el camino al colegio. Durante la asamblea, la maestra le pregunta qué pueden hacer con la planta. Todos los niños están de acuerdo en que la pongan en un vasito con agua. «Las plantas necesitan agua —dice Álvaro—. Me lo ha dicho mi mamá». Todos tienen experiencia con las plantas y quieren seguir indagando sobre qué necesitan las plantas para vivir. María cuenta que hacía poco tiempo que había ido a la tienda con sus papás y compraron macetas, tierra y plantas para el jardín. Así lo expresa: «Ayudé a papá a poner las plantas en las macetas con tierra limpia y le echamos agua y la pusimos al sol, mi papá me dijo que así la planta crecería y se haría muy grande. La planta tiene que comer y beber, como nosotros, para hacerse grande». Llegado este punto, Sergio pregunta: «¿También hacen caca las plantas?» Todos se quedan pensativos y opinan que tendrían que investigar este aspecto pues nadie sabía la respuesta. Rápidamente todos se convirtieron en detectives para descubrir este aspecto: vigilarían cada día las plantas de casa y de la escuela...




      ¿Cómo organizan los niños con su pensamiento lógico matemático estas dos estructuras de pensamiento? ¿Cómo narran y razonan el mundo? Indudablemente, participando en diferentes contextos interactivos. Al principio, éstos son escenarios reducidos y familiares (grupos primarios) y, progresivamente, se incorporan en la vida de los niños los más amplios y complejos. En todos ellos vamos desarrollando nuestros respectivos bagajes de capacidades mientras narramos y razonamos en torno a sucesos, conocimientos, creencias, valores, etcétera. La escuela y la familia son, por lo tanto, «comunidades de práctica» (Lave, 1991; Acuña y Rodrigo, 1996) donde adultos y niños, relacionándonos, adquirimos diferentes aprendizajes y nos vamos apropiando del uso de diversas prácticas culturales. Fundamentalmente, construimos presupuestos, ideas e hipótesis acerca del mundo. Evidentemente, como venimos señalando, no conocemos el mundo en sí mismo ya que vivimos en una constante interpretación activa de nuestra experiencia a medida que sentimos: la interpretación surge dentro de un marco de inteligibilidad que nos sirve de contexto y nos permite atribuir significado a los acontecimientos. Es decir, las ideas sobre el mundo, provisorias y evolutivas, nacen de la propia experiencia subjetiva influida por normas y suposiciones generadas en los distintos contextos donde nos comunicamos. El conocimiento es, entonces, parte y producto de la actividad, el contexto y la cultura en que el mismo se desarrolla y es utilizado.




      Evidentemente, el conocimiento es situado: acción, contexto y cultura son inseparables en este proceso gradual que nos permite integrarnos en una comunidad o cultura de prácticas sociales (véase gráfico 1).




      [image: grafico%201.jpg]




      Hoy existe cada vez mayor acuerdo en relacionar el conocimiento con un cuerpo de redes, conexiones y sistemas dinámicos entre los distintos campos que las personas aprendemos mediante un proceso activo, constructivo y social (Bruner, 1996; Lakoff, 1987). Esta metáfora del conocimiento ha crecido durante las últimas tres décadas, conforme pierde poder la del conocimiento como fundamentos o estructuras lineales. James Wertsch (1993) afirma que, desde el enfoque sociocultural del desarrollo de la mente, se puede explicar el lugar de importancia que tiene la acción en ámbitos culturales, históricos e institucionales específicos: la clave para este desarrollo es el interjuego que brinda la acción mediada y las características de la persona que actúa con instrumentos mediadores (¡una interesante responsabilidad para los docentes!).




      Este equilibrio entre cultura y mente nos permite vislumbrar caminos para los aprendizajes. En esta línea, Mike Cole (1985) cree encontrar en el concepto de ZDP una buena alternativa para, al menos, intentar superar conceptualmente la dicotomía que durante mucho tiempo se ha aceptado que existe entre cultura y mente. Entendiendo la potencia cognitiva de la interacción entre individuos (expresión cultural), el concepto de ZDP permite comprender lo siguiente:




      • Que los niños puedan participar en actividades que no entienden completamente y que son incapaces de realizar individualmente.




      • Que en situaciones reales de solución de problemas no haya pasos predeterminados para la solución ni papeles fijos de los participantes. Es decir, que la solución del problema está distribuida entre los participantes y que el aprendizaje se constituye en relación con el cambio en la distribución de la actividad que plantea la tarea.




      • Que en las ZDP reales, el adulto no actúa sólo de acuerdo con su propia definición de la situación sino a partir de la interpretación de los gestos y el habla del niño, en tanto indicadores de la definición de la situación que éste realiza.




      • Que las situaciones que son nuevas para el niño no lo son de la misma manera para los otros presentes en la situación; y que el conocimiento que adquiere el niño proviene de un ambiente organizado socialmente.




      • Que el desarrollo está íntimamente relacionado con el rango de contextos que un individuo o grupo social pueden negociar.




      De modo que toda propuesta didáctica debe fundamentarse no en el pasado de los niños sino en su futuro (atendiendo a los potenciales procesos de interacción que se pueden organizar) dejando lugar a la sorpresa ante los niveles que puedan lograr a través de los vericuetos de la Zona de Desarrollo Próximo de cada uno de ellos: conexión con el objeto, avanzar con la experiencia para llegar al conocimiento y, por último, a la conceptualización de determinados contenidos (véase gráfico 2). Evidentemente, llegado este punto, siempre se reaviva un interrogante a la hora de diseñar estrategias de enseñanza relacionadas con el tipo de apoyo que puede proporcionar un adulto para ayudar al niño a realizar una tarea que no puede resolver por sí mismo. Jerome Bruner (1986) ya se ocupó hace más de dos décadas por definir esta función como «organizadora externa» de la actividad, regulando y controlando el desarrollo de la tarea propuesta. Para explicar esta tarea utilizó una metáfora muy elocuente: guiamos al niño construyéndole andamios para que pueda moverse con libertad en la zona de desarrollo no consolidada. El andamiaje gradúa ajustadamente la dificultad de la tarea, así como el grado de ayuda a ofrecer (de tal manera que no sea tan fácil que el niño pierda interés por hacerla ni tan difícil que renuncie a ella). Gradualmente, en la medida en que el niño pueda autorregularse, se mueven los papeles: el intercambio de los papeles de interacción es una clara señal de esta situación. El niño no sólo aprende la actividad sino que, con ella, se apropia de las reglas de interacción que gobiernan y regulan la actividad a aprender. Está, pues, aprendiendo «la gramática de la interacción». El acento, por tanto, no está en «aprender nuevas destrezas» mediante una instrucción programada a la manera de los conductistas, sino en incorporar y asimilar el significado social y cultural de la actividad.




      Para avanzar en esta dirección, resulta imprescindible que los alumnos —independientemente de su diversidad de conocimientos, capacidades, actitudes, posibilidades, etcétera— participen activamente en distintas prácticas del lenguaje (D’Angelo y otros, 2003). ¿Qué papel puede asumir el contexto escolar ante esta realidad? Fundamentalmente, potenciar la organización de escenarios comunicativos que promuevan en el alumnado la discusión sobre problemas de distinta índole; que brinden la oportunidad de coordinar diferentes puntos de vista; que orienten la resolución cooperativa de las situaciones problemáticas; que alienten la formulación de conceptualizaciones necesarias para el progreso en el dominio de la lengua como objeto de conocimiento; que propicien redefiniciones sucesivas hasta alcanzar un conocimiento próximo al saber socialmente establecido (Lerner, 2001). En síntesis, dar espacio para que surjan enunciados diversos (propuestas, argumentaciones, conocimientos, actitudes, etcétera) en torno a la resolución de una misma tarea. Todo ello teniendo en cuenta que el sostenimiento en clase de una propuesta de trabajo durante un cierto tiempo no se garantiza sólo por lo que el docente necesite enseñar (propósitos didácticos), sino también por la resolución que representen para el alumnado los desafíos en el corto plazo (propósitos comunicativos). Desafío al que cada alumno pueda enfrentarse con su propio nivel de desarrollo (real y potencial, siguiendo los planteamientos generados a partir del interaccionismo social de Vigotsky) y la eventual mediación de sus iguales y /o adultos.




      En este marco, los numerosos estudios sobre la psicogénesis de la escritura (Read, 1975; Ferreiro y Teberosky, 1979; Goodman, 1982; Tolchinsky, 1993) han permitido, por la solidez de su fundamentación científica, una profunda reflexión sobre la relación que existe entre las prácticas de lectura y de escritura que realizan los niños dentro y fuera del ámbito escolar. ¿Cuáles han sido los principales aportes de estas investigaciones? Teniendo en cuenta que la construcción del conocimiento se genera en relación con el desafío de indagar, interactuar e interpretar los distintos objetos de conocimiento, las investigaciones psicogenéticas han registrado las ideas o hipótesis que los niños ponen continuamente a prueba frente a la lengua escrita hasta llegar a alcanzar, en proceso evolutivo, el conocimiento objetivo y convencional. Este análisis ha tenido una importante resonancia en el ámbito educativo, fundamentalmente en relación con los procesos de alfabetización inicial de una lengua y en los de atención a la diversidad a lo largo de toda la escolaridad obligatoria. Por ejemplo, el hecho de que el docente conozca el proceso de conceptualización del sistema de escritura por el que transitan todos los niños que aprenden una lengua hasta redescubrir la convencionalidad de su código escrito (cada uno a su ritmo y posibilidades, y en íntima relación con sus experiencias con el lenguaje escrito en los entornos cotidianos donde interactúa), ha obligado a revisar, entre otras cuestiones, los criterios de evaluación y el concepto de error durante el aprendizaje de la escritura. Es decir, el profesorado ha comenzado a perder el «miedo pedagógico» que históricamente han generado las equivocaciones de quienes aprenden a escribir y a leer, al tiempo que ha potenciado el desarrollo de su competencia en comunicación proponiéndoles el uso social de diferentes géneros textuales aunque no dominen el código escrito. En cuanto a la evaluación, se ha puesto el acento en las transformaciones evolutivas de los saberes infantiles, cuestión indispensable para poder acompañar a cada niño, desde el respeto a su saber (aunque aún no sea convencional) y el afianzamiento de su autonomía como escritor, a realizar procesos de revisión de algunas de sus producciones escritas. La satisfacción de los niños por el trabajo realizado surge a partir de que éste es valorado por el adulto y, a su vez, retroalimenta el deseo por seguir aprendiendo. Interrelaciones importantes que dan sentido a interpretar los errores cognitivos típicos del proceso de conceptualización del sistema de escritura.
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      Carla Rinaldi (2006), desde la solera que le ha brindado el modelo de las Escuelas Infantiles de Reggio Emilia (Italia), se une a este planteamiento observando que el «aprendizaje no tiene lugar mediante la transmisión o por reproducción, sino que más bien se configura como un proceso de construcción de razones, de los porqués, de los significados, del sentido de las cosas, de los otros, de la naturaleza, de los acontecimientos, de la realidad, de la vida. Se trata de un proceso autoconstructivo; pero, dado que le son profundamente indispensables las razones, los porqués, las interpretaciones, y los significados de los otros, a la vez es también relacional, socioconstructivo. Así entendemos también el conocimiento como un proceso de auto y socioconstrucción, un acto de auténtica y verdadera co-construcción.».




      Ahora bien, observando que el aprendizaje es situado, la enseñanza debe ser situada (véase gráfico 3) permitiendo que el aprendizaje escolar se organice en contextos pertinentes y adecuados para la organización de prácticas que requieran la resolución de problemas auténticos: actividades de fuerte carácter social que promuevan el desarrollo de capacidades reflexivas y críticas durante la acción. Entendiendo como problema toda posibilidad que implique desafío e investigación, interesa que se generen o rescaten contextos que impliquen un reto para los niños: buscar, averiguar, decidir, confrontar... dentro de cualquier trama interactiva. En el escenario comunicativo del aula, profesores, alumnos y familias tienen excelentes posibilidades para compartir problemas relacionados tanto con el mundo social (la convivencia, el uso de los materiales, el descubrimiento de los tiempos propios y ajenos, etcétera.) como el físico (características de los objetos y seres vivos, relaciones espaciales y temporales, etcétera.). Estas situaciones de interacción permiten que los niños construyan sus propias referencias culturales, entre ellas, la imagen de sí mismos. Por ello, y de acuerdo con Urie Bronfenbrenner (1979), el desarrollo de un niño no se comprende únicamente en función de sus características individuales, sino en un marco de interacción recíproca con los ambientes donde se desenvuelve. Esta perspectiva sitúa la comunicación y la colaboración entre familia y escuela en los ejes prioritarios de la intervención docente. Por su parte, los niños, al aprender en las aulas un conjunto de conocimientos, concentran un saber adquirido por los miembros de una comunidad que, de un modo u otro, constituye su herencia cultural. Es decir, aprenden toda una forma de pensar y de vivir asociada a un universo simbólico (Lacasa y Freixas, 1997).
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      De modo que, para avanzar hacia una enseñanza situada, cobra importancia la revisión de las actuaciones de los adultos: ¿qué mecanismos de mediación asumimos?, ¿qué tipo de acciones recíprocas entre niños y adultos toman cuerpo en los distintos contextos de aula?, ¿qué significados construimos respecto al aprendizaje de los niños?, ¿ayudamos a los niños de forma ajustada a sus necesidades y a las del contexto?, ¿cómo, para qué y por qué participan las familias?, ¿promovemos aprendizajes colaborativos o recíprocos?, ¿qué tipo de estrategias de enseñanza utilizamos?, ¿observamos coherencia entre las capacidades y valores que pretendemos desarrollar en los niños y las actividades que les proponemos resolver?... Un análisis necesario que nos permitirá evitar que:




      • el conocimiento se considere neutral, ajeno, autosuficiente o independiente de la vida real o de las prácticas sociales de la cultura a la que pertenece;




      • los contenidos sean inertes, poco útiles, escasamente motivadores y de relevancia social limitada;




      • se potencien aprendizajes declarativos abstractos y descontextualizados;




      • se organicen prácticas artificiales y sucedáneas;




      • exista ruptura entre el saber qué y el saber cómo.




      Y, por contrapartida, favorecer experiencias centradas en:




      • la participación;




      • la comunicación a través de los diversos lenguajes;




      • el intercambio;




      • la vivencia positiva y enriquecedora de las diferencias;




      • la explicitación de las emociones y los conflictos que surgen en la convivencia diaria;




      • la valoración de la propia actuación;




      • el establecimiento de normas compartidas;




      • el desarrollo de la cooperación.




      Atendiendo al interjuego didáctico que ofrecen los distintos modelos metodológicos que organizan la vida en las aulas, estas experiencias se pueden asumir con sentido tan sólo en determinadas propuestas de enseñanza, tales como:




      • el aprendizaje centrado en la resolución de problemas auténticos;




      • el análisis de casos;




      • el método de proyectos;




      • las prácticas situadas o aprendizaje in situ en escenarios reales;




      • el trabajo en equipos cooperativos;




      • las demostraciones y las simulaciones situadas;




      • el aprendizaje mediado por las tecnologías de la información y la comunicación.




      • ...




      Estas experiencias se enmarcan en contextos comunicativos propios de la cultura infantil y, de este modo, facilitan que los niños encuentren sentido a las actividades que realizan. Muy lejos del activismo (hacer por hacer), de mucha presencia en la tradición de la Educación Infantil, estas experiencias ofrecen interesantes ocasiones para la curiosidad, la indagación, las relaciones entre datos o alternativas, etcétera, por algo y para algo que significa un problema. Y, en paralelo, pueden aprender con cierta facilidad porque sitúan el conocimiento. Llegado este punto, resulta muy clarificador comentar la diferenciación que Francesco To-nnuci (1997) realiza entre dos modelos de escuela que recurren, cada una a su modo, a organizar muchas e interesantes actividades: la escuela de las actividades y la escuela de la investigación.




      1. La escuela de las actividades: El niño se expresa libremente con diversos lenguajes. El espacio físico se abre y se articula en lugares comunes: talleres y laboratorios. Los diferentes ambientes provistos de materiales permiten que el niño pinte, modele, se disfrace, cuide animales... A pesar de los atractivos y vistosos resultados y de que el niño puede escoger, el proceso se vuelve pobre y repetitivo.




      2. La escuela de la investigación: Respeta lo anterior pero además fomenta el crecimiento auténtico del niño a través de la gestión de su propio conocimiento. En contacto con compañeros y adultos, conoce su ambiente, experimenta, descubre... Dentro de este proceso usa diferentes técnicas y lenguajes para verificar, apropiarse de su realidad, darla a conocer a otros y reconocerse en los otros.




      El sentido de la acción pone la diferencia entre ambas escuelas: mientras que la escuela de las actividades, aunque atractiva para los niños, hace propuestas puntuales y descontextualizadas a partir de un adulto que invita constantemente a su realización, la escuela de la investigación propone situaciones con sentido social que, por sí mismas, enlazan, concatenan y retroalimentan las actividades en torno a contenidos interrelacionados. [Imágenes n.º 3 y 4]




      Desde la evidencia de que acción, contexto y cultura son inseparables, cabe preguntarse, entonces, cuál de las dos escuelas facilita que los aprendizajes infantiles sean significativos, experienciales y situados. La resolución de problemas, interrogantes e inquietudes —con motivo de organizar una tarea, un evento, etcétera— que ofrece la escuela de la investigación, convoca interés, participación, curiosidad y entusiasmo, piezas claves para que el aprendizaje se concrete a través de un amplio repertorio de habilidades y destrezas. [Imagen n.º 5]




      El planteamiento de la escuela de la investigación permite vislumbrar interesantes niveles de logro en las capacidades y en el desarrollo de actitudes de los niños. Evidentemente, las normas y los contenidos pueden ayudar al desarrollo de actitudes pero son subsidiarios de los métodos de aprendizaje o formas de hacer. Es decir, la clave del desarrollo de capacidades y valores radica en las actividades entendidas como estrategias de aprendizaje (Román y Díez, 2006). En palabras de Loris Malaguzzi (1975), «los contenidos no pueden ser ni perentorios, ni concluyentes, ni difamatorios, sino que son una serie de hipótesis articuladas, coherentes y en continua revisión, que se esfuerzan en interpretar las exigencias de los niños, de la familia y de la sociedad —en una urdimbre indisociable—, aportando en sí mismas el máximo movimiento, participación, responsabilidad y determinación común posibles; cuestiones esenciales que se convierten, por tanto, en el soporte que los posibilita, los verifica y los garantiza en su continua regeneración democrática».




      3. Poner en juego un sistema de conocimientos, capacidades, valores... para resolver situaciones: ¡Desarrollando competencias!




      Este recorrido teórico hace una pausa para establecer un punto de síntesis que permita vislumbrar puentes hacia las propuestas prácticas que se expresan en la segunda parte de esta obra. ¿Qué forma podría asumir este punto de enlace? Nuestro equipo considera que el término competencias comporta un concepto y un contenido apropiado para generar esta síntesis pues, actualmente, este término, aunque ciertamente desafortunado a cuenta de que ha sido utilizado por el pensamiento educativo de los años 60 del siglo xx desde un paradigma conductista, hoy hace referencia a «conocimiento activo y aplicado a situaciones» (aprendizaje situado). Asimismo, se observa a escala mundial una tendencia progresiva hacia la adopción de las competencias como elemento de evaluación de la adquisición de dominios personales. Ahora bien, la noción de competencia posee historias diferentes, ciertamente contradictorias, que bien pueden concentrarse en torno a dos polos: por un lado, la que ha entendido la competencia como capacidad estática del individuo (los conocimientos, capacidades, habilidades, destrezas, esquemas, etcétera que son requeridos para realizar una actividad) y, por otro, la que ha definido la competencia como un proceso íntimamente ligado a la acción, es decir, tan sólo identificada en el contexto mismo de la actividad situada. Entendiendo, entonces, que no se pueden comprender las competencias como meras propiedades innatas del individuo, independientemente de todo contexto, nuestro equipo considera que es pertinente y útil hablar de competencias como proceso dinámico. Es decir, de acuerdo con Jean-Paul Bronckart (2002), relacionamos la competencia con un proceso ligado a la acción, situado en el proceso mismo de su ejecución y en la actualización de los recursos en situación. De forma complementaria, consideramos la definición de competencia que aporta la OCDE a través del Informe DeSeCo (2002), en tanto considera que es la «capacidad para responder a las exigencias individuales o sociales o para realizar una actividad o una tarea (...)». Esta definición percibe dos perspectivas en el término competencia, una, externa y otra, interna. Vista desde fuera, una competencia puede ser definida como la habilidad que permite superar las demandas sociales o individuales, desarrollar una actividad o una tarea. Vista desde dentro, cada competencia es construida como una combinación de habilidades prácticas y cognitivas, conocimiento (incluyendo conocimiento tácito), motivación, valores, actitudes, emociones y otros componentes conductuales y sociales que hacen posible la realización de una determinada acción.




      En síntesis, el análisis del modelo de competencias desde esta perspectiva, nos permite establecer una relación metafórica entre el término competencias y la imagen de una mochila personal en la que guardamos, constantemente actualizadas, las variadas herramientas que desarrollamos a lo largo de nuestra vida. Herramientas (cognitivas, emocionales, afectivas, relacionales, comunicativas, etcétera) que, generadas en interacción, utilizamos para resolver las diferentes situaciones (tareas, problemas, nuevos desafíos, etcétera) que nos plantean los distintos escenarios sociales y culturales. Es decir, una elaboración cíclica y evolutiva que implica generar, utilizar y actualizar herramientas útiles para la construcción de comportamientos autónomos en el contexto de cada uno de los distintos momentos del ciclo vital. Por tanto, el desarrollo de competencias implica disponer de un sistema de análisis y reflexión (conjunto interrelacionado de herramientas cognitivas y afectivas: conocimientos, capacidades con sus destrezas y habilidades, valores con sus actitudes y motivaciones...) para reconstruir la complejidad de la realidad y actuar en ella. Un sistema de acción que permite resolver situaciones reales auténticas, significativas... En todo caso, complejas pues el desarrollo de competencias no es una suma de partes sino, insistimos, un hecho interrelacionado que no permite convertirse en una simple suma de conocimientos, destrezas, valores... Esta perspectiva se asienta en la lógica del interaccionismo socio-discursivo (Bronckart, 1998, 2002), en tanto ésta considera que el desarrollo de competencias pertenece al orden de lo social atendiendo al lugar privilegiado de las mediaciones sociales y las intervenciones formativas explícitas del adulto en el desarrollo específicamente humano: los enunciados tienen como frontera la presencia del otro pues, sin el otro, éstos no existirían como acción humana con un sentido determinado y una finalidad (Bajtín, 1982).




      Podríamos acordar, entonces, que el modelo de competencias hace referencia al conjunto (sistema) de conocimientos, valores (actitudes y motivaciones), capacidades (destrezas y habilidades)... desarrollados mediante procesos de aprendizaje que se manifiestan en el desempeño de situaciones y contextos diversos. Desde esta línea, el modelo de competencias que aporta el Informe DeSeCo (2002), interrelaciona tres tipos de competencias de tipo general:




      1. Competencia para actuar de forma autónoma: habilidad para defender, de forma adecuada y respetuosa, los propios intereses y derechos, los propios proyectos de vida.




      2. Competencia para funcionar en grupos sociales heterogéneos: habilidad para manejar y resolver conflictos.




      3. Competencia para utilizar herramientas de forma interactiva y eficaz: conocimiento, información, tecnología, lenguaje, símbolos...




      Evidentemente, los niños pueden desarrollar este repertorio de competencias en la medida en que la escuela reconozca el conocimiento como una reconstrucción de significados subjetivos, polisémicos y contingentes o relativos muy relacionados con los referentes, los deseos, los intereses... de quien aprende. Y, en consecuencia, evitar la transmisión de ideas y, por el contrario, propiciar que los niños las inventen resolviendo problemáticas auténticas o, por lo menos, situaciones que planteen algún tipo de desafío (pudiendo así integrar el saber, el saber hacer y el querer hacer). [Imagen n.º 6]




      Hoy, en palabras de Phillipe Perrenoud (1999), no cabe duda de que «el conocimiento se construye por aproximaciones sucesivas, por intuiciones anticipatorias y volviendo atrás, por reestructuraciones y reorganizaciones múltiples. Esto quiere decir que son necesarios varios pasos para que las construcciones mentales se estabilicen y se estructuren, yendo cada vez un poco más allá de los acervos de conocimientos previos, en función del desarrollo cognoscitivo y las herramientas procedentes de otras disciplinas. Este carácter cíclico es aún más evidente para las competencias fundamentales. No existe ninguna que se desarrolle, potencialmente, a lo largo de la vida si no se enfrenta a nuevos retos y desafíos». Nuestro equipo comparte este planteamiento y, en consecuencia, asienta sus propuestas didácticas en los siguientes principios:




      • Enseñar a los niños a utilizar el mejor conocimiento (el que sirve para comprender las realidades y actuar en cualquier problema de todo tipo que en las mismas se presentan).




      • Cultivar conocimientos, actitudes, destrezas, habilidades, etc. que propicien la interacción y la convivencia entre iguales, e intergeneracionales en distintos tipos de contextos (familiares y con mayor nivel de formalidad).




      • Acompañar a los niños hacia la conquista de la autonomía que, en sí misma, implica la interacción entre autoconocimiento, autoestima y autorregulación, tal como se analiza en el capítulo... y se recuerda en las siguientes líneas:




      a. Autoconocimiento: conocer sus fortalezas y debilidades, las cosas que le gustan y las que no; clarificar la propia manera de ser, pensar y sentir, los puntos de vista y valores personales, posibilitando un progresivo conocimiento de sí mismo, una valoración de la propia persona y en niveles superiores, la autoconciencia del yo.




      b. Autoestima: poder quererse, gustarse, estar satisfecho consigo mismo, cuestión que está en íntima relación con que otros significativos en su vida lo quieran y estén satisfechos con su forma de ser, su actuación, etcétera.




      c. Autorregulación: poder controlar su voluntad, plantearse metas, asumir responsabilidades, disponer de criterios propios para tomar decisiones... En síntesis, aprender a hacerse cargo de sí mismo actuando desde un principio de coherencia.




      Todo esto teniendo en cuenta que los contextos de la vida cotidiana ofrecen variadas y significativas situaciones que resultan muy válidas porque en ellas los niños pueden, desde una interacción entre individualidades diversas, poner en juego su bagaje de habilidades, destrezas, actitudes, etcétera para facilitar el desarrollo de competencias diversas (saber distintos conocimientos —sean primitivos y/o convencionales—, saber hacer con ese conocimiento y, fundamentalmente, querer hacer por sí mismo). Proceso que implica, a la par, retroalimentar el deseo de seguir haciendo y aprendiendo. Por ello, en esta obra se proponen situaciones de aprendizaje propias de la vida cotidiana que, por su apertura, pueden ser reformuladas y concretadas en contextos específicos. Se trata simplemente de un muestrario de situaciones que, relacionadas con la resolución de un desafío cotidiano, implican una invitación a pensar, hacer, expresar sentimientos e ideas, experimentar, proponer, distinguir, explicar, cuestionar, comparar, analizar, reflexionar, convivir y colaborar con los demás, manifestar actitudes, etcétera. En síntesis, escenarios donde los niños pueden avanzar, progresivamente y cada uno a su ritmo, en el conocimiento de sí mismos, de los otros y del mundo a través de comportamientos emocionalmente seguros, autónomos, creativos, reflexivos y participativos.
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