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Resumen _ v

El presente articulo tiene como propdsito mostrar una pan-
ordmica del estado de la investigacion “Construccion de una
propuesta diddctica para favorecer el desarrollo del lengua-
je en su funcién cognitiva” realizada en nifios de 3 meses a
5 afios, para lo cual se ubican los antecedentes investigati-
vos, el horizonte tedrico y las fases de desarrollo metodoldgi-
co desde la perspectiva de la investigacion-accion, destacando

las estrategias utilizadas en la interaccion con las educadoras

participantes, con quienes se hace la construccion conjunta de

AsTRACT

This article gives an overview of the current state of the re-
search project “Construction of a Teaching Proposal to Aid the
Development of Language in its Cognitive Function” in chil-
dren from 3 months to 5 years of age. It reviews the previous
research, explains the theoretical perspectives and describes
the phases of methodological development. The authors
specify their strategies for interaction in which the research-
ers work with the teachers. This project uses the method-
ological perspective of participatory action research, which

la propuesta diddctica. means that the teaching proposal is created together with

these educators.
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Introduccion

a “Construccién de una propuesta diddcti-
ca para favorecer el desarrollo del lengua-
je en su funcién cognitiva” es una investi-
gacién que surge de los resultados obtenidos en
la investigacién “Formas de ayuda que emplea el
educador infantil para favorecer el desarrollo del
lenguaje en su funcién cognitiva”, desarrollada
por el grupo de investigacién de Comunicacién y
Lenguaje del Proyecto Curricular de la Licencia-
tura en Educacién Infantil de la Universidad Pe-
dagégica Nacional durante los afios 2002 y 2003.
En este sentido, la investigacién de formas
de ayuda se constituye en un antecedente impor-
tante al demostrar que las actividades pedagégi-
cas y las acciones discursivas empleadas por las
educadoras infantiles que participaron en la in-
vestigacién no se constituyen en formas de ayu-
da para el desarrollo del lenguaje y la cognicién,
en la medida en que no propician procesos de
interaccién que favorezcan la internalizacién del
lenguaje en relacién con los usos y los contextos
de realizacién de los diferentes sistemas de sig-
nos que culturalmente se construyen a partir de
éste. Asi mismo, se pudo determinar que no se
promueve el conflicto sociocognitivo, la negocia-
cién de significados y el aprendizaje auténomo.
Las conclusiones anteriores en torno a la
practica de los educadores nos llevaron a reco-
nocer que en la construccién de formas de ayu-
da es indispensable generar espacios en los que
el maestro reflexione sobre su propia practica,
de manera que objetive la forma como favorece
el desarrollo del lenguaje y orienta los procesos
de ensefianza y aprendizaje de la lengua mater-
na; proceso que implica la reflexién simultinea
acerca de los referentes teéricos desde los que se
abordan tales conceptos. Dentro de este marco
el interrogante que se plante6 fue: ;Qué implica-
ciones tiene estructurar una propuesta didactica
con educadoras infantiles que posibilite la cons-
truccién de formas de ayuda para favorecer el de-
sarrollo del lenguaje en su funcién cognitiva en
nifios de 3 meses a 5 afios?
Asi, el propésito fundamental de esta in-
vestigacién fue construir una propuesta diddcti-
ca con las educadoras con quienes se efectué la
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investigacién anterior. Para el logro de este pro-
posito, se hizo necesario promover espacios de
reflexién sobre la historia personal y profesional
de las educadoras infantiles, suscitar la construc-
cién y la reelaboracién teérica en relacién con el
lenguaje, el aprendizaje y la ensefianza, y desa-
rrollar procesos de apoyo que posibiliten la resig-
nificacién de sus propuestas didécticas.

La investigacién se desarrollé en las dos
primeras fases con 15 educadoras de dos de los
jardines infantiles donde realizan sus précticas
las estudiantes del Proyecto Curricular de Edu-
cacién Infantil de la UPN y en la fase final de
acompafiamiento con dos de ellas: una respon-
sable del grupo de bebés y otra encargada de los
nifios entre los 3 y 5 afios, quienes aceptaron vin-
cularse activamente a la investigacién sin preven-
ciones por el hecho de ser observadas y a ceder
de su tiempo para los procesos de autorreflexién
y reflexién colectiva, condiciones fundamentales
para un proceso de investigacién-accién.

La construccion de formas
de ayuda es indispensable
generar espacios en los que
el maestro reflexione
sobre su propia practica.

La investigacién se apoy6 en el paradigma
sociocritico de la investigacién cualitativa. En
este sentido, el referente principal es la propia
praxis, desde la cual se propende por generar la
autorreflexién de quienes participan en los pro-
cesos investigativos. La perspectiva metodolégi-
ca fue la investigacién-accién, la cual permite no
solamente analizar e interpretar una realidad es-
pecifica, sino contribuir con un proceso de inves-
tigacién en la transformacién de las précticas y
las concepciones de las educadoras a través de la
construccién de una propuesta didactica.

Fundamentos tedricos

El proyecto de investigacién tiene como
ejes teéricos fundamentos lingiisticos-discursi-
vos, psicolégicos-pedagégicos y didécticos.
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Fundamentos lingiiisticos-discursivos

En este proyecto se asume el desarrollo
del lenguaje y el aprendizaje de la lengua desde
la perspectiva interaccionista desarrollada por
Vigotsky (1999 y 2000) y Bruner (1990, 1995,
2000 y 2001) en la medida en que el lenguaje
es concebido como una herramienta simbélica,
como un proceso psicolégico superior que tie-
ne su origen en el plano de lo interpsicolégico
para posteriormente pasar al plano de lo intrap-
sicolégico.

Asi mismo, desde los aportes de Baena
(1996), se entiende que el lenguaje permite al
hombre, ademds de la comunicacién, la trans-
formacién y recreacién de la realidad natural y
social a partir de la interaccién constante con los
otros. Desde esta perspectiva, se reconoce en el
lenguaje una funcién cognitiva, en la medida en
que posibilita al hombre la representacién de la
realidad a través de signos, que pueden ser “im4-
genes, palabras o cualquier otro simbolo [que]
en cierto sentido, son algo asi como un «me-
dium» entre el hombre y la realidad” (Bruner,
2001: 122). De igual forma, se pone de relie-
ve la funcién interactiva del lenguaje, al recono-
cer que la actividad mental surge como resulta-
do de la interaccién del hombre con los “otros”.
De acuerdo con Halliday la construccién de las
ideas se da en un proceso de “intercambio de
significados en contextos interpersonales [... en
los cuales] mediante actos cotidianos de signifi-
cacién, la gente representa la estructura social,
afirmando sus propias posiciones y sus propios
papeles, lo mismo que estableciendo y transmi-
tiendo los sistemas comunes de valor y conoci-
miento” (1994: 10).

Por tltimo, la transformacién de la reali-
dad a partir del lenguaje evidencia su funcién re-
creativa o estética, la cual brinda la posibilidad
de reconfigurar la realidad en forma de mundos
posibles, en donde cobra especial importancia la
expresién de la subjetividad.

Estas funciones del lenguaje se materia-
lizan a través de diferentes sistemas de signos
construidos socialmente. En particular, se con-
sidera la lengua, con base en los desarrollos teé-
ricos de van Dijk (1983), como un sistema de
signos configurado a partir de tres dimensio-

nes: morfosintictica, semdntica y pragmatica, las
cuales actian de manera complementaria.

Fundamentos psicoldgicos-pedagdgicos

El aprendizaje es entendido como un pro-
ceso de construccién social, en el que el nifio es
considerado como constructor de su aprendizaje
a medida que interactda con el medio natural y
social, en situaciones significativas y auténticas.
De esta manera, “cualquier funcién presente en
el desarrollo cultural del nifio, aparece dos veces
o en dos planos distintos. En principio aparece
entre las personas y como una categoria interp-
sicolégica, para luego aparecer en el nifio como
una categoria intrapsicolégica” (Vigotsky, citado
en Wertsch, 1988: 77).

Dado el carécter social ya enunciado, se de-
duce entonces que el proceso de ensefianza y de
aprendizaje es en esencia interactivo. En este sen-
tido, se reconoce el concepto de Zona de Desa-
rrollo Préximo planteado por Vigotsky como “la
distancia entre el nivel real de desarrollo, deter-
minado por la capacidad de resolver independien-
temente un problema, y el nivel de desarrollo po-
tencial, determinado a través de la resolucién de
un problema bajo la guia de un adulto o en cola-
boracién con otro compafiero més capaz” (Vigots-
ky, 1988: 133). En otras palabras, es la diferencia
entre el nivel de las tareas resueltas por el nifio con
la ayuda del adulto o un par mds capaz y el nivel
de tareas realizadas de manera independiente.

Para que dicha interaccién favorezca el
aprendizaje, por una parte, se estructura de ma-
nera colaborativa y bidireccional, orientada hacia
la internalizacién de los conocimientos que en
algtin momento el adulto ayudé a construir y, de
otra, tales conocimientos deberan generar cons-
tantemente nuevos conflictos sociocognitivos o
problemas exigentes y desafiantes que dinamicen
el proceso de construccién de los mismos.

Fundamentos didacticos

La didictica es entendida como un cam-
po de accién, reflexién y recontextualizacién de
saberes pedagdgicos y disciplinares, cuyo objeto
de estudio es el proceso de ensefianza en estre-
cha relacién con el proceso de aprendizaje, por
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tanto no puede ser considerada como algo neu-
tro que se ajusta a cualquier dindmica de inte-
raccién en el aula, sino que su concrecién de-
pende de la concepcién que se tenga de dicho
proceso, de la intencionalidad que lo orienta, del
contexto en que se da y del campo disciplinar al
que va dirigido.

Asi, cuando la preocupacién se centra fun-
damentalmente en el cémo hacer, se privilegia
la dimensién técnica y la practica pedagégica se
disocia de las preguntas sobre el por qué y para
qué hacer. Por el contrario, si la preocupacién
estd en la necesidad de comprender la pertinen-
cia cultural de los procesos de ensefianza y apren-
dizaje, para desde alli proponer y asumir tareas
histéricamente transformadoras, su interés es de
orden investigativo y su finalidad es trascenden-
tal; la mirada esta dirigida hacia el por qué y el
para qué, concediéndole una especial importan-
cia “al saber” como una construccién social que
se da intencionalmente en un contexto cultural
particular. La pregunta por el cémo y el qué, en-
tonces, se resignifican en una constante reflexién
sobre la préctica.

La didactica desde este marco es entendida
como un campo de investigacién que, especifica-
mente, asume modalidades propias de la investi-
gacién-accién, en tanto quev el maestro como in-
vestigador es a la vez actor y observador del campo
que investiga y orienta sus acciones hacia la trans-
formacién de sus practicas (Jolibert, 1999).

Asi, la didéctica vista desde la perspecti-
va investigativa permite la reflexién mas alld de
las preocupaciones cldsicas por los métodos, los
contenidos y la relacién entre éstos, como ele-
mentos centrales de la didactica. Reconoce en-
tonces la importancia de otros aspectos que tam-
bién se constituyen en problemas al interior de
la did4ctica,

[...] los modos como el docente aborda
los temas de su campo y que se expresan en
el tratamiento de los contenidos, los supuestos
que maneja respecto del aprendizaje, la utili-
zacién de pricticas metacognitivas, el estilo
de negociacién de significados que genera, las
relaciones entre la prictica y la teoria [...] y la
particular relacién entre el saber y el i 1gnorar

(Litwin, 2000: 97).
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Todos estos aspectos constituyen lo que la
autora denomina configuracién didactica, enten-
dida como la manera particular como el docente
favorece los procesos de construccién de cono-
cimiento. Y en este sentido, dan cuenta de ella
los tipos de preguntas, los procesos interacti-
vOs, cognitivos y metacognitivos que se propo-
nen y las rupturas con los saberes cotidianos, en-
tre otros, los cuales, como lo afirma Litwin (98)
permiten reconocer

[...] una clara intencién de ensefiar, de
favorecer la comprensién de los alumnos y de
generar procesos de construccién de conoci-
miento, con lo cual se distinguen claramente
de aquellas configuraciones no. did4cticas, que
implican sélo la exposicién de ideas o temas,

" sin tomar en cuenta los procesos de aprender
del alumno._

De acuerdo con Rincén (2003), Ia unidad
apropiada para el analisis de la configuracién di-
d4ctica es la secuencia did4ctica, la cual estd de-
terminada por la concepcién de aprendizaje y de
ensefianza que la orienta, unas estrategias y un
rol particular que asumen tanto el maestro como
el estudiante.
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Desarrollo de la propuesta didactica

Desde la perspectiva disciplinar, pedagé-
gica, didéctica e investigativa planteada ante-
riormente, la propuesta didéctica se desarrollé-a
través de tres fases: sensibilizacién, fundamen-
tacién y acompanamiento, las cuales no se tra-
bajaron de manera lineal, sino en constante in-
terrelacién. ' A

Fase de sensibilizacion

La fase de sensibilizacién tuvo como pro-
posito favorecer espacios de reflexién sobre la
historia personal y profesional de las educado-
ras infantiles, al posibilitar la confrontacién de
sus concepciones y practicas en torno al lengua-
je, el aprendizaje y la ensefianza. Esto les-permi-
ti6 reconocerse como sujetos histéricos, resulta-
do de un conjunto de interacciones que de una u
otra manera determinan su rol como educadoras,
asi como también la forma como han asumido el
lenguaje en su proceso de ensefianza.

Lo anterior fue facilitado mediante estrate-

- gias como el juego, el dibujo, la expresién corpo-
ral, el relato, la escritura y una entrevista comple-
mentaria. La metodologia empleada permitié a las
educadoras reconocerse, exteriorizar su realidad,
para luego compartirla y finalmente reflexionarla.

El anilisis de las historias de vida revel6
una influencia importante de tipo familiar aso-
ciada con experiencias gratas, relacionadas con el
disfrute de la lectura de cuentos por parte de los
padres, con las oportunidades de expresién libre
y espontdnea en situaciones familiares y con el
rol de cuidadora de hermanos.

De igual manera revel6 el impacto de las
experiencias escolares asociado, en la mayoria de
los casos, con situaciones no gratas por su ca-
ricter represivo, que inhibfan y generaban sen-
timientos de inseguridad y, en una minoria, con
experiencias que posibilitaron la participacién y
el desarrollo de la expresion.

En relacién con la formacién académica de
las educadoras se puede destacar que en la mayo-
ria el interés por la pedagogia surgi6 accidental-
mente a partir de una oportunidad laboral en el
ambito educativo. En otros casos, no se presenta

formacién profesional y algunas sélo tienen los
primeros grados de bésica secundaria.

Con respecto a las concepciones se encon-
tré6 que las educadoras, cuando definen el len-
guaje, lo hacen desde el reconocimiento de sus
funciones, y que principalmente privilegian su
funcién comunicativa y expresiva, haciendo alu-
sién a la manifestacién de sentimientos y a la ex-
presién de ideas: “El lenguaje es poder expresar-
nos y comunicarnos con las demds personas”.

Otras educadoras lo definen a partir del
reconocimiento de diferentes sistemas dé sig-
nificacién verbal o no verbal, dentro de los que
mencionan con mayor frecuencia el gesto, la
escritura y el lenguaje oral, y con menor fre-
cuencia la sonrisa, el contacto fisico, las sefias,
la caricia y el movimiento: “El lenguaje es una
manera de expresarnos tanto verbal, escrita,
gestual; donde podemos expresar lo que senti-
mos y al-mismo tiempo saber lo que quiere de-
cir mi cuerpo”.

Esta concepcién del lenguaje se reitera
cuando las educadoras caracterizan el lenguaje
de sus nifios 0 mencionan las estrategias que uti-
lizan para ensefarlo: “Los nifios de 2 a 3 afios
tienen un buen lenguaje, porque se expresan a
través de su cuerpo, con sus manos, ojos; logico
que a su edad estdn bien”.

Cuando las educadoras hacen alusién a las
estrategias utilizadas se deja ver en forma impli-
cita una concepcién centrada especialmente en la
lengua como sumatoria de elementos: “Les ense-
fio a que reconozcan primero las vocales, que se-
pan cémo funcionan y [que] donde las vean pue-
dan diferenciarlas, pronunciando claro para que
vayan afianzando mis los sonidos”.

Como. se puede apreciar, se da especial
importancia a la ensefianza de la letra, el soni-
do y la palabra como elementos constitutivos de
la lengua, que deben ser aprendidos a través de
procesos de composicién y descomposicién. Las
educadoras relacionan la adquisicién del lengua-
je con el aprendizaje de la lectura y la escritura,
contemplando sélo aspectos referentes a la for-

_ma: buena letra, ortografia, el manejo de los sig-

nos de puntuacién y la lectura en voz alta.

En cuanto a la concepcién de ensefianza
que tienen las educadoras se aprecia una marca-
da tendencia a reconocerla desde una perspec-
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tiva tradicional, centrada en el educador como
eje central del proceso, en la medida en que es
él quien porta el saber, el cual es tran\smitido de
manera mecdnica: “Ensefiar es impartir un sa-
ber, es instruir, y el maestro es quien organiza y
transmite el saber”.

Esta forma de entender el proceso de en-
sefianza se ratifica al mencionar las estrategias
utilizadas, especialmente en la ensefianza de la
lengua, en la que se da prioridad a procesos per-
ceptivos motrices y a la repeticién como herra-
mienta para el aprendizaje. Se validan précticas
basadas en la imitacién, el refuerzo, la estimula-
cién, la memorizacién y la manipulacién de los
objetos, y que en este sentido, estdn sustentadas
en concepciones tradicionales, en las que el nifio
asume un papel pasivo de receptor: “Yo les digo
una rima y después empezamos a repetir y a re-
petir, luego les pregunto ¢de qué estamos hablan-
do ahi? Y asi hagas que el nifio repita y repita, no
sabe de qué habla, ni para'qué habla, ni por qué
habla, entonces paramos y hacemos preguntas.”

Una minoria de las educadoras avanza ha-
cia una concepcién mds constructiva del apren-
dizaje y de la ensefianza; de esta manera, tiene
en cuenta los intereses y saberes previos de los
nifios como punto de partida para éstos, reco-
noce el juego, la lidica, los ambientes novedo-
sos y la actividad libre como condiciones para el
aprendizaje, y de igual forma rescata el papel del
educador como guia y orientador del proceso:
“Utilizo estrategias de una manera libre, como
cuando ellos quieren jugar con los titeres y ha-
cen sus cuentos, ya que de esa forma el nifio ha-
bla y dice lo que sabe y uno se da cuenta ahi de
sus falencias”.

Los procesos desarrollados con las educa-
doras permitieron reconocer-que en la medida en
que se sienten escuchadas y valoradas se genera
un clima de confianza que facilita la exposicién
libre de ideas, la autocritica y el reconocimiento
del error como punto de partida para la transfor-
macién pedagégica.

Fase de fundamentacion tedrica
Esta fase tuvo como propc’)sito generar con-

juntamente (educadoras e investigadoras) proce-
sos de construccién y reconstruccién tedrica en
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relacién con las categorias de lenguaje, aprendi-
zaje y ensefianza, retomando las concepciones de
las educadoras asi como sus précticas pedagégi-
cas para, desde alli, posibilitar la reconceptuali-
zacion de dichas categorias. El referente princi-
pal en este proceso es la propia praxis, a partir
de la cual la teoria se construye desde “una re-
flexién en la accién, desde la praxis como en-
cuentro critico [para] orientar la accién” (Pérez
Serrano, 1994: 18-34).

A partir de la reflexion
sobre la experiencia
pedagdgica de las educadoras

y de sus preguntas se

construyeron procesos

dinamicos que interrogaron

tanto la teoria como

la practica desde una

perspectiva dialéctica.

El andlisis de las categorias teéricas (len-
guaje, aprendizaje y ensefianza) se realizé a través
de los talleres “Laas funciones y usos del lenguaje”,
“Lalenguay su estructura” y “Relacién entre len-
guaje y pensamiento”. Estos se constituyeron en
una estrategia macro que posibilita construir los
elementos tedricos de forma colectiva entre edu-
cadoras e investigadoras. En este sentido, el ta-
ller se asumi6 como “una forma de ensefiar y so-
bre todo de aprender, mediante la realizacién de
«algo», que se lleva a cabo conjuntamente. Es un
aprender haciendo en grupo” (Ander-Egg, 1991:
10). Asi, a partir de la reflexién sobre la experien-
cia pedagégica de las educadoras y de sus pregun-
tas se construyeron procesos dindmicos que inte-
rrogaron tanto la teoria como la practica desde
una perspectiva dialéctica.

En relacién con los contenidos tedricos,
cabe aclarar que debido a que las fases no tuvieron
un carécter lineal sino interrelacional éstos fueron
desarrollados de forma articulada con las reflexio-
nes generadas en los talleres correspondientes a
la fase de sensibilizacién, asi como a los procesos
contemplados en la fase de acompafiamiento y de
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fundamentacién como tal. De igual forma, se tra-
bajé fundamentalmente la categoria de lenguaje,
ya que las otras categorias (aprendizaje y ensefian-
za) se llevaron a cabo en relacién con ésta.

Analisis de la fase

El anilisis estuvo centrado en reconocer
cémo se dan los procesos de transferibilidad,
entendidos como la capacidad de las educado-
ras de utilizar lo aprendido para reflexionar so-
bre otros eventos, afrontar situaciones nuevas y
asi realizar nuevos aprendizajes. Estos procesos
se hacen explicitos en sus intervenciones cuan-
do transfieren el concepto teérico trabajado en el
taller a un contexto de una experiencia pedagé-
gica pasada o cuando evocan sus experiencias de
vida, como se aprecia en el siguiente registro:

Educadora: Profe pero vea que en esta
parte los nifios ya tienen como ese conoci-
miento acerca de lo pragmitico sin que ellos
sean conscientes de eso, a mi me pasé. Yo
les coloque la frase “La mula lame la loma” y
un nifio me dijo: “Pero profe, ¢ cémo lame la
loma?” ;Cémo? Me tocé volver a recrear un
cuento, pero me corchd, y ahora yo digo, jpero
de verdad! el nifio tiene toda la razén, porque,
o sea, jesa frase es ilégica!

Las educadoras también realizaron ejem-
plificaciones que les ayudaron a comprender,
desde otros contextos de significacién, algunos
conceptos en torno al lenguaje y la estructura de
la lengua. El siguiente registro se constituye en
evidencia de dicho proceso:

Investigadora: vamos a ver, a mirarlos
de una manera mis concreta. Decimos que la
lengua es un sistema, ;Qué significa eso de que
la lengua es un sistema?

Educadora 4: si, bueno, hay sistemas de
toda clase, por ejemplo el sistema digestivo; o
a nivel de sociales veiamos los sistemas sociales
que hay, la familia es un sistema.

De igual forma, se observaron apropiacio-
nes conceptuales por parte de las educadoras en
relacién con las concepciones tedricas en torno al

aprendizaje, la ensefianza y el lenguaje, en tanto
ubican sus practicas dentro de modelos conduc-
tuales con predominancia de la funcién comuni-
cativa y los aspectos formales de la lengua, a tra-
vés de “sus voces” (tomadas de las concepciones
que expresaron en las actividades iniciales de la
fase de sensibilizacién), como se evidencia en el
siguiente registro:

Investigadora: Busquemos otras vo-
ces donde ustedes dicen c6mo aprendieron, y
miren una voz en donde se vea esa prioridad
frente a lo perceptivo y a lo motriz en lo que yo
digo y en lo que hago.

Educadora 3: jAqui!, en esta voz dice
que aprendi por asociaciones de los grafemas
de manera mecdnica, letra y mano.

Investigadora: Muy bien, busquemos
otra voz que nos deje ver esa parte de lo per-
ceptivo y lo motriz.

Educadora 3 (lee): “Me ensefiaron por
repeticién e imitacién, planas y mds planas”.

Las apropiaciones conceptuales logradas
por las educadoras en esta fase fueron posterior-
mente reflexionadas, confrontadas y enriqueci-
das en las distintas estrategias adelantadas en la
fase de acompafiamiento.

Fase de acompaiiamiento

Se concibe el acompafiamiento, desde la
perspectiva de la investigacién-accién, como una
construccién conjunta de criterios pedagégicos
y didécticos entre educadoras e investigadoras,
para asumir in situ una tarea o accién educativa
que implica procesos de planeacién, ejecucién y
evaluacién.

El acompafiamiento se planted a partir de
tres estrategias: “Leyéndome a mi misma y le-
yendo a otras”, “Construyendo juntas” y “Cons-
truyendo auténomamente”. Esta dltima se en-
cuentra actualmente en proceso de andlisis.

1. Leyéndome a mi mismay leyendo a otras
El propésito de esta estrategia fue reflexio-

nar sobre la propia prictica y la de los demds
como una herramienta fundamental para favore-
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cer procesos de transformacién pedagégica. En
el momento de planeacién se buscé que las edu-
cadoras prepararan desde sus saberes previos una
actividad pedagégica para favorecer el desarrollo
del lenguaje, la cual fue registrada y analizada.
El desarrollo de la actividad fue realizado
por la educadora y la intervencién de la investi-
gadora se redujo fundamentalmente al registro
de la actividad a través de medios audiovisuales
y escritos.
 El anilisis conjunto se realizé inicialmen-
te entre las investigadoras para establecer cate-
gorias de reflexién y posteriormente entre inves-
tigadoras y educadoras, con miras a generar una
confrontacién entre teoria y practica a partir del
andlisis de la configuracién didactica que carac-
terizé la practica pedagégica de las educadoras.

Andlisis de la estrategia

Las educadoras se apoyaron, para la pla-
neacién, en un formato establecido por la ins-
titucién, en el que se requiere formular diaria-
mente un objetivo, un indicador de logro y una
actividad atendiendo a las dimensiones plantea-
das por el MEN. De igual manera, el formato es-
tablece el desarrollo de lo que el 1cBF denomina

momentos pedagdgicos: bienvenida, vamos a explo-

rar, vamos a crear, vamos ajugar, vamos a comer

Yy vamos a casa.

enunciaciéon

En la planeacién de la educadora 1 (gru-
po de 3 meses a 3 afios) se reconoce una secuen-
cia didéctica en la que no se evidencia un hilo
conductor que articule los diferentes momen-
tos, sino que éstos se trabajan como activida-
des aisladas.

Para la “bienvenida” propone: “Recibi-
miento-oracién-canto y juego con sonajeros’.
En “vamos a explorar” escribe: “A través de
una cancién realizo varios movimientos y
nombro las partes del cuerpo”. Y en “vamos a
crear” dice: “Acomodo a los nifios en un espa-
cio amplio para luego ubicarme frente a ellos
y con ayuda de la musica realizaré los movi-
mientos”.

De esta manera, la configuracién didéctica
evidencia una secuencia progresiva no lineal, en
la medida en que no se reconoce una progresién
temdtica como eje estructurante y por lo tanto
no hay “un desarrollo gradual y continuo de un
tema o problema” (Litwin, 2000: 109), lo cual
dificulta el establecimiento de relaciones légicas
y, por ende, el desarrollo de procesos cognitivos.

Por otra parte, la planeacién no explicita
objetivos en relacién con las dimensiones elegi-
das para ser trabajadas en este dia. Es asi como
selecciona las dimensiones motriz y socio afec-
tiva, y dentro de ésta el lenguaje, y tinicamente
plantea “Mira con atencién el rostro de un adul-
to que le habla” como un indicador de logro, sin
especificar a cudl dimensién hace referencia o de
qué manera puede ser un indicador que eviden-
cie alcances en las diferentes dimensiones.

En la planeacién de la educadora 2 (grupo
de 3 a 5 afios), tampoco se explicitan objetivos en
relacién con el lenguaje, lo cual es justificado por
la importancia que da a la improvisacién.

En relacién con el desarrollo de la planea-
cién, se pueden reconocer, en el caso de la edu-
cadora 1, los siguientes momentos:

El recibimiento de los bebés, la bienve-
nida enla que los acomoda en las colchonetas
y les canta la cancién “buenos dias” (situacién
que aprovecha para que saluden al amiguito de
la mano o con un beso), realiza una oracién,
desarrolla la actividad programada sobre len-
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guaje, toman el desayuno y cierra con el cambio
de panal.

Aunque esta organizacién a través de los
momentos pedagdgicos determina una secuen-
cia didéctica, no se hace explicita una reflexién
sobre el por qué ni el para qué de esas acciones,
y al no hacerse conscientes, se corresponden con
estrategias de cardcter activista, donde las inter-
venciones de la maestra caen en lo mecinico y los
nifios desempefian un rol pasivo.

La actividad especifica para el desarro-
llo del lenguaje fue organizada de la siguiente
manera: “Ubicacién de los bebés en colchone-
tas frente a la educadora, quien entona la can-
cién «Saco mis manitas» haciendo uso de gestos
y movimientos para dar significacién al texto y
apoyada de un casete que reproduce la cancién
simultineamente”.

En esta actividad se reconoce que para la
educadora el desarrollo del lenguaje implica no
sélo el hablar, sino la intervencién de otros siste-
mas, tales como la musica y el gesto, en la cons-
truccién de la significacién. A pesar de ello, en
la interaccién con la educadora se hace evidente
que tales acciones corresponden a un saber intui-
tivo, ya que no son producto de un saber reflexi-
vo en torno al lenguaje.

En relacién con el desarrollo de la planea—
cién de la educadora 2, se pudieron reconocer en
la jornada los momentos denominados antes, du-
rante'y después:

En el antes la educadora introduce el
tema a través de la ensefianza de una cancién,
en la que busca que los nifios se saluden y reali-
cen ejercicios de relajacién con dlferentcs par-
tes del cuerpo. ,

En el durante se desarrolla el tema a
partir de la narracién construida por la edu-
cadora con ayuda de los nifios y apoyada con
dibujos para que ellos enuncien las partes del
cuerpo que se estdn dibujando.

Posteriormente se hace la reconstruc-
cién de la historia a través de preguntas, con
la intencién de que los nifios/as recuerden la
secuencia narrativa y permitan que la maestra
explicite una ensefianza sobre el valor de la
amistad.

En el después se da la materializacion
del aprendizaje construido a través de la repre-
sentacién de la historia con arcilla.

La secuencia didactica evidenciada en esta
actividad permite reconocer que a pesar de que
la organizacién didéctica manifiesta una secuen-

cia progresiva lineal, en la que se da un desarrollo -

continuo de un tema o problema, en este caso el
reconocimiento de las partes del cuerpo, los proce-
sos de construccién de conocimiento estdn orien-
tados fundamentalmente al desarrollo de proce-
sos ‘cognitivos y discursivos bésicos, en la medida
en que los requerimientos que se hacen a los nifios
promueven sélo la identificacién y denominacién
sin exigir mayores procesos de reflexién, anlisis,
y/o establecimiento de relaciones, tal como se evi-
dencia en el siguiente registro:

E: Pero yo también en el parque veo
como arbolitos, ¢sin arbolitos en el parque?
Adriana, en el parque estaba un nifio, vamos a
dibujar un nifio, ¢qué le falta a ese nifio?

N: Los ojos.

E: jAy, los ojos!, sQué mas le falta a ese
nifio?.

Nii: La boca.

E: :Qué mis le falta?, la nariz, yo pensé
que ese nifio no respiraba. ;Qué mis le falta?

" Nii: El cuello, una pierna.

Los procesos cognitivos y discursivos, esen-
ciales en los procesos de aprendizaje, se podrian
desarrollar al trabajar con los nifios estrategias
como la explicacién y la argumentacién, en tanto
favorecen el desarrollo discursivo de forma simul-
tinea con el pensamiento critico y reflexivo al pro-
blematizar una realidad y buscar las aclaraciones
y razones necesarias en la construccién de sentido
que lleven a dindmicas de negociacién y acuerdo.

De esta manera, si la educadora promovie-
ra de forma intencional este tipo de acciones dis-
cursivas llevaria a los nifios a reconocer las in-
tencionalidades del “otro”, la importancia de los
turnos para intercambiar puntos de vista, esta-

" blecer secuencias y relaciones légicas entre even-

tos, a aprender a ligar el discurso propio con el
del “otro”, a convencer, a compartir con otros y
obviamente a llegar a acuerdos.
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2. Construyendo juntas

El objetivo fundamental de esta estrategia
fue planear conjuntamente, investigadora y edu-
cadora, una secuencia didéctica para desarrollar
el lenguaje en los nifios, la cual se realizé poste-
riormente de manera auténoma por la educadora
y finalmente fue objeto de reflexién con las in-
vestigadoras. El andlisis conjunto favoreci6 la ex-
plicitacién de las concepciones disciplinarias de
la maestra en relacién con el lenguaje y las con-
cepciones pedagdgicas que subyacen en la forma
de ensefiar de las educadoras, y a su vez permi-
ti6 la confrontacién con los elementos tedricos
trabajados en la fase de fundamentacién. Lo an-
terior condujo a la comprension critica sobre el
para qué y el por qué de sus acciones.

Andlisis de la estrategia

A pesar de que las educadoras mantuvie-
ron en sus planeaciones los pardmetros institu-
cionales, en relacién con la secuencia didécti-
ca se pudo reconocer que en la planeacién de
la educadora 1, a diferencia de su primera pla-
neacion, se identifica un hilo conductor en tor-
no al tema de los animales, especificamente de
la vaca, con una secuencia que guarda relacién
directa con el objetivo propuesto, “Estimular en
los nifios y las nifias el lenguaje a través del soni-
do de algunos animales”, y el indicador de logro
formulado, “Interioriza sonidos y movimientos
de animales”.

Al comparar la planeacién con la desarro-
llada en la primera estrategia se nota que existe
una intencién en torno al lenguaje, a pesar de que
no se explicite qué se logra en relacién con éste.

En cuanto al desarrollo de las actividades
realizadas, se puede reconocer, en la educado-
ra 1, una secuencia didictica lineal acorde a lo
planteado en su planeacién con un hilo conduc-
tor que relaciona y da sentido a cada uno de los
momentos:

En la “bienvenida” realiza una oracién y
hace énfasis en el saludo a través de una can-
cién acompafiada de acciones que conducen a
los bebés a dar la mano como una forma cultu-
ral de reconocimiento del otro.

enunciacion

} La actividad central comienza en el mo-
mento de “vamos a explorar” con la manipula-
cién libre de varios animales de peluche que la
educadora va ofreciendo a los nifios indicdn-
doles el nombre y el sonido que hace cada uno.
Después elige la vaca, sacando de escena a los
otros animales, y propone a los bebés darle un
nombre: Susana.

Para “vamos a crear” entona la cancién
de la vaca Susana, la cual acompaiia de movi-
mientos y gestos que representan las acciones
verbalizadas. En este momento se apoya en
dos ldminas con dibujos de la vaca para realizar
descripciones de sus caracteristicas y beneficios
e igualmente hace una lectura de la palabra
vaca que se encuentra escrita en cada cartel.

En el momento “vamos a comer” la edu-
cadora hace alusién constante a la leche como
alimento proporcionado por la vaca. Para el
momento de “vamos a jugar”, la educadora em-
plea como estrategia provocadora el esconderse
bajo una manta para ser buscada por los nifios,
accién que repite con la vaca y posteriormente
con ellos.

En esta secuencia didictica se aprecia una
dindmica de mayor interaccién y participacién de
los bebés, lo que refleja un avance en la concep-
cién del nifio como sujeto activo, que construye
significados a partir de la experiencia en su rela-
cién con los adultos y los objetos. De esta forma,
la educadora asume un papel de facilitador que
favorece la construccién de la significacién.

Aqui se puede inferir una intencién orien-
tada hacia la representacién icénica, enactiva y
simbdlica de los animales por medio de sonidos y
movimientos, como también la construccién de
significacién con la palabra y la imagen, tal como
se evidencia en el siguiente registro:

E (mostrando la ldmina con una vaca):
Miren la vaquita, tiene pepitas negras y la boca
con la que hace muuu. La vaca nos regala la le-
che con la que se preparan los teteros. Y ¢dénde
vive la vaca? En el campo. Y ¢c6mo camina la
vaca? Asi (apoyada en brazos y rodilla camina
por el salén). Asi, asi, moviendo la colita'(pide
a los nifios que la imiten).
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Otro elemento importante para anali-
zar es el aprendizaje de y a través del lenguaje
a partir del uso de estrategias pedagdgicas. Es
asi como la educadora 1, a diferencia de la ac-
tividad desarrollada en la primera estrategia en
la que sélo usa la cancidn, en este caso recurre a
diversas estrategias: juego libre con los objetos,
cancién dramatizada, lectura de liminas y juego
del escondite.

Los procesos cognitivos y
discursivos, esenciales en los
procesos de aprendizaje, se
podrian desarrollar al trabajar
con los nifos estrategias como la
explicacion y la argumentacion.

La educadora aprovecha el juego libre para
nominar los objetos y sus partes, haciendo énfasis a
cada nifio segtin el objeto, para lo cual hace uso del
“lenguaje bebé, caracterizado por oraciones cortas
pero gramaticales, muchas repeticiones, un ritmo
de diccién lento, simplicidad sintictica, tono alto y
entonacién exagerada y un mayor nimero de inte-
rrogativas y de imperativas de lo que seria normal”
(Garton, 1994: 32). Segtin Garton este lenguaje es
apropiado para la edad en la medida en que le per-
mite al nifio ubicarse en el aqui y el ahora, es decir
en un tiempo y un espacio particular.

La educadora acompaiia la accién con ver-
balizaciones que permiten el reconocimiento de
texturas y formas acercando a los nifios hacia for-
mas descriptivas de los objetos, como a palabras
que los clasifican y diferencian: “mira la ovejita,
tiene lana... la vaca es suave, tiene cachos”.

Retomando a Rogoft (1993: 99) se entien-
de como

todas las actividades de los cuidadores,
junto con los esfuerzos del nifio (intencionales
0 no) tienen como objeto captar informacién
—a través de medios tales como la referencia
social o las claves verbales y no verbales— sobre
la naturaleza de las situaciones, el modo en que
las interpretan los cuidadores y la forma mds
adecuada de enfrentarse a ellas.

En este sentido, es la educadora la que
proporciona el marco de referencia y determina
el tipo de experiencias y oportunidades que les
ofrece a los nifios.

Del uso de la cancién se destaca la rela-
cién que establecié con el tema, articuldndola a
la actividad anterior, como también el acompa-
flamiento constante de elementos paralingisti-
cos que ayudan a la construccién de significacién
en el nifio.

Con la lectura de ldminas la educadora re-
crea las caracteristicas del animal y establece una
contingencia a través de preguntas y respuestas
que ella misma formula y responde, pero a tra-
vés de las cuales promueve en los nifios apren-
dizajes no s6lo a nivel conceptual sino también
discursivo.

A través del juego del escondite la educa-
dora formula preguntas que motivan a los bebés
a la basqueda del objeto escondido, lo cual re-
fleja procesos de interpretacion del lenguaje del
adulto por parte del nifio, quien de igual forma
responde simultdneamente con balbuceos, gestos
y movimientos. Este proceso posibilita la cons-
truccién simbdlica con un marcado caricter so-
cial y funcional.

En cuanto a la forma de interactuar, se pudo
evidenciar que la educadora 1 propicia encuentros
intencionales de interaccién bidireccional en cada
una de las rutinas del dia (bienvenida, oracién o
desayuno) durante los cuales busca que los nifios
entren en contacto visual y corporal con ella, a lo
que los nifios responden de manera expresiva con
su cuerpo, a través de la mirada, la sonrisa o el
movimiento. En el momento de la bienvenida

[...] la educadora canta: “buenos dias,
amiguitos, scémo estdn?” Y ella misma con-
testa, “Muy bien!” al tiempo que levanta los
brazos. Los nifios anticipan el saludo y suben
los brazos antes que la educadora. Luego ella
los saluda uno por uno, extendiéndole la mano
y diciéndole su nombre, gesto ante el cual los
nifios responden dando la mano.

Se puede apreciar aqui como los nifios res-
ponden a la accién de la educadora, incorporan-
do pautas culturales de interaccién social como
el saludo. Las acciones de los nifios estin enton-
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ces apoyadas en las acciones y palabras de la edu-
cadora. Igualmente, en ello se aprecia un mane-
jo temporal de las acciones del nifio, quien es
capaz, por un lado, de anticipar la accién de la
educadora en el saludo, al saber qué sigue y, por
otro, de esperar un turno de intervencién (le dan
la mano y lo saludan, ¢l da la mano), lo cual se
podria interpretar como un esbozo rudimentario
de la estrategia discursiva del didlogo.

Es notoria la intencién de la educadora de
establecer un formato de alternancia en cada una
de las escenas de interaccién, durante las cuales
ella les pregunta, hace pausas y responde, pres-
tandoles su voz, como se aprecia en el siguien-
te registro: “E: Vamos a ponerle un nombre a la
vaca. ;Qué nombre le pondremos? jSusana!”

En este proceso de mutuo entendimiento, o
de interaccién bidireccional, se comparten signi-
ficados de manera independiente de la comunica-
cién lingtistica. Para descubrir este proceso inter-
subjetivo es necesario observar sensiblemente las
situaciones en las que los nifios se anticipan a la co-
municacién de los adultos. Las acciones de los ni-
fios van mds alld de mirar con atencién el rostro de
quien les habla: responden a las sefiales del adulto.
Este tipo de respuestas o protodidlogos son iden-
tificadas desde muy temprana edad en los bebés,
quienes con sus gorjeos, sonrisas, gestos y movi-

mientos responden a las intervenciones del adulto. -

Los nifios obtienen pues informacién de
las formas verbales y no verbales utilizadas por la
educadora en el momento de la interaccién. Sus
gestos, sus movimientos, sus contactos, sus mi-
radas, sus palabras, su tono, se convierten en re-
ferentes sociales o claves para la construccién de

significado por parte de los nifios. La comunica-

cién no verbal es una parte inseparable del pro-
ceso global de comunicacién y se usa para con-
firmar, apoyar, regular y a veces contradecir la
comunicacién verbal.

En relacién con la educadora 2, en su pla-
neacién plantea un objetivo para el desarrollo de
todas las actividades y los momentos pedagdgi-
cos, dejando ver claramente una intencionalidad
con respecto al desarrollo del lenguaje: “A través
de objetos significativos para los nifios, crear es-
pacios de interaccién comunicativa para favore-
cer los diversos usos del lenguaje por medio de
estrategias didécticas”.

enunciacion

De igual forma, la planeacién contempla
la descripci6n y la narracién como aspectos a de-
sarrollar dentro de la dimensién comunicativa.
Reconocer estas tipologias textuales de manera
intencional en el trabajo con los nifios permite
apreciar un manejo significativo e interrelacio-
nado de los elementos del discurso.

Asi mismo, la educadora prepara la formula-
cién de preguntas hacia los nifios, las cuales son de
carécter abierto e indagan por alguna informacién:
“Quién es? ;Cémo se llama? ;Qué estd haciendo?
¢De qué color es? ;Por qué estd triste o alegre?”

Estas preguntas, que no tienen la preten-
sién de evaluar lo que el nifio sabe, propician la
articulacién de enunciados dentro de una dina-
mica discursiva, a la vez que lo familiarizan con
la estrategia de la pregunta en si misma.

Este tipo de formulaciones esbozado en las
planeaciones refleja un mayor nivel de comprensién
del lenguaje bajo un enfoque semantico y pragma-
tico, y del aprendizaje desde una concepcién cons-
tructiva y social, en la medida en que hace alusién
a la interaccién comunicativa, los usos del lenguaje
y a objetos significativos para los nifios.

Igualmente, se aprecia el valor que la educa-
dora otorga a la planeacién como un instrumento
de orientacién de la prictica, sin que ello impli-
que, como lo manifiesta ella misma, perder flexi-
bilidad al realizar la actividad en un-contexto par-
ticular y de acuerdo a los intereses de los nifios.

De otra parte se reconoce, tanto en la pla-
neacién como en el desarrollo de las actividades,
una secuencia progresiva lineal, cuyo eje articu-
lador, en este caso, esti referido al tema de las
etapas que viven los nifios en su proceso de cre-
cimiento, el cual estd enmarcado dentro del pro-
yecto de aula ‘sQué hacen papd y mam4?”.

En la “bienvenida” planea y realiza, ade-
mis del saludo, una cancién alusiva a las etapas
del crecimiento, Cuando yo era baby. En “va-
mos a explorar” realiza una visita a sala cuna
para que los nifios observen a los bebés: alli los
nifios saludan, acompafian la oracién, obser-
van la rutina de alimentacién y juegan con los
bebés. En “vamos a crear” la educadora saca de
una bolsa fotos y objetos preferidos por los ni-
fios en su primera infancia para que sean iden-
tificados por ellos. De igual forma, los motiva
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a hacer descripciones y comentarios sobre és-
tos. En “vamos a jugar” plantea la exploracién
y juego libre con los objetos traidos por los ni-
fios. En el momento de “vamos a comer” con-
templa, ademds de la rutina.de alimentacién, la
comparacién entre las formas de comer de los
bebés con las de los adultos.

En la secuencia descrita se destaca la re-
lacién entre los acontecimientos y el tiempo en
el que son vividos, lo cual, aunque no es inten-
cional, promueve la construcciéon de estructuras
narrativas por parte del nifio, favoreciendo la re-
presentacién mental de los acontecimientos de
vida, donde cada nifio se asume como personaje
principal. De esta manera, la secuencia permi-
te al nifio construir significaciones en torno a la
realidad a través de la recreacién de las image-
nes y los recuerdos que tiene en su mente.

Asi mismo, esta organizacién didictica
permitié a los nifios establecer una relacién sig-
nificativa entre los diferentes momentos pedagé-
gicos, mantener su interés y construir relaciones
légicas de orden temporal a través del lenguaje.

Cabe sefialar el rol mediador de la educa-
dora al utilizar la instruccién directa en situacio-
nes referidas al aprendizaje de las convenciones
sociales, tales como el saludo y la despedida.

De igual forma, se resalta el uso de la pre-
gunta para promover procesos de identificacién y
descripcién, los cuales fueron indicadores contem-
plados en la planeacién. En su mayoria son pre-
guntas cerradas, ya que muchas de ellas o ya in-
dican la respuesta o sélo promueven la repeticién
de informacién sin llevar a establecer relaciones,
analogias, explicaciones o argumentaciones, estin
centradas bdsicamente en confirmar una infor-
macién, sin lograr lo formulado en la planeacién,
como se puede evidenciar el siguiente registro:

_E: :De quién es este sonajero?

N: Mio.

E: jAh! Es tuyo, Daniel. ;Quién te lo
regalé?

N: Mi mamai.

E: ¢:De qué color es?

N: Verde.

E: ;Qué otros colores tiene?

N: Azul y amarillo.

E: ¢De qué forma es?

N: Es una rueda.
E: Si, es redondo.

Sin embargo, en comparacién con la se-
cuencia didactica analizada en la primera estra-
tegia, se puede reconocer una mayor riqueza en la
interaccién en la medida en que ésta se da no sélo
educadora-grupo, sino fundamentalmente educa-
dora-nifio y promueve ademds una relacién de co-
operacién en la que las preguntas generan niveles
de contingencia, de tal forma que una respuesta
del nifio promueve nuevas preguntas de la maes-
tra. Asi se evidencia en el siguiente registro:

E: Miren. ;Quién trajo este vestido tan
lindo?

Niia: ;Yo!

E: ¢Es tuyo, Daniela? ;Este vestido te
sirve todavia?

Nsa: No.

E: ¢Por qué no lo usas?

Niia: Porque me queda chiquito.

E: ;Cudndo lo usabas?

Niia: Cuando yo era bebé

E: ;Y de qué color es?

Esta interaccién podria haber sido mads

enriquecida si la educadora hubiera tenido en
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cuenta las preguntas pensadas en la planeacién,
ya que se centré en preguntas orientadas al qué
y al cémo y muy pocas hacia el cudndo, el para
qué y el por qué, lo cual limité la expansién de
las respuestas por parte del nifio, como tam-
bién la oportunidad de argumentacién y expli-
cacién. Es asi como la narracién, que era un
propésito fundamental de la planeacién, no se
hizo evidente durante el desarrollo de la se-
cuencia didéctica. :

Se puede destacar finalmente que la do-
cente brindé un espacio de juego libre con los
juguetes, el cual favorecié la interaccién entre
pares en la que de manera espontinea los nifios
asumieron turnos y decisiones, pusieron en juego
su fantasia y establecieron roles imaginarios que
posibilitaron la creacién de mundos posibles, la
explicacién de sus intenciones a otros y la com-
prensién del punto de vista de los demis.

3. Construyendo auténomamente

Esta estrategia se encuentra en andlisis ac-
tualmente y tiene como propésito que las edu-
cadoras estructuren y desarrollen una secuencia
didéctica de forma auténoma, de manera que se
evidencien los aprendizajes construidos durante
todo el proceso de acompafiamiento.

Proyecciones

Los desarrollos de esta investigacién se
constituirdn en el punto de partida para una ter-
cera investigacién, cuyo propdsito serd construir
sistemas de apoyo pedagégico para favorecer
el desarrollo del lenguaje en los nifios entre los
3 meses y los 5 afios en términos del fortaleci-
miento de su competencia para la comprensién y
produccién de significados y sentidos a partir del
uso de diferentes sistemas de signos, particular-
mente el sistema de la lengua. ©
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