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NoTa EDITORIAL

La educacion y las infancias: entre la practica y la investigacion

La educacién es un proceso que involucra saberes, valores y practicas que se reflejan en la in-
tencion de formar personas integras. También; se concibe como una dimension transversal en la
vida del hombre, pues todas las actividades de este tienen que ver con lo que ha aprendido en
el transcurso de su historia como sujeto. Asi, la cultura es una especie de malla educativa que se
extiende en las diferentes esferas de la humanidad.

En ese orden de ideas, la educacion de las infancias, se puede comprender también como un
campo relacional, lo que implica entenderla como el espacio de las intersubjetividades desde Bour-
dieu (1989, p.70), para quien desde esta 6ptica la educacion es la que permite los vinculos que
luego son interiorizados por los sujetos en sus habitus; estrategias en torno a practicas cognitivas
y pedagdgicas, que obliga a entender el conocimiento y los contextos de manera mas compleja e
integral.

La educacion es también un proceso social, porque su gran objetivo es la interaccion y desa-
rrollo de los individuos; es un proceso cognitivo porque involucra las maneras, interrelaciones y
percepciones de los sujetos respecto a cémo elaboran el conocimiento, cémo lo producen y cémo
lo experimentan; y es un proceso semiético porque alli toman especial relevancia los signos y los
significados que se construyen, reconstruyen y reelaboran en el marco de la cultura.

Todo este universo las reflexiones sobre la educacién de los nifios han contribuido al surgi-
miento de investigaciones diversas en el campo.

En este nimero, se publican articulos de Argentina, Chile y Colombia, la mayoria producto
de investigaciones cualitativas que abordan a través de diversos métodos como estudios de caso,
hermenedtica, narrativa y etnografia diferentes problemas pedagégicos y didacticos.

Temas como: reconocimiento del cuerpo en varias generaciones, la educacion ambiental, la
atencion visual para afrontar la oralidad, la relacion entre juego y relato, la violencia y la recon-
ciliacion, representaciones sociales de maestros y los desafios de la inclusién para los docentes,
estan presentes en este nimero.

Asi las cosas, estos articulos representan procesos de construccion de conocimiento relacio-
nados con la ensenanza y el aprendizaje, con la experiencia en el aula 'y con el interés comdn de
indagar sobre la relacion educacion e infancias.

NEvis BALANTA CASTILLA!

1

Comunicadora, investigadora y conferencista. Licenciada en Lingiiistica y Literatura, con estudios de Periodismo Internacional de la Univer-
sidad Estatal de Vorénezh, Magister en Investigacion Social Interdisciplinaria. Docente de la Universidad Distrital Francisco José de Caldas.
Directora del grupo de investigacién Lenguaje y tecnologia, Lente.
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La relacion entre actividad atencional en bebés
y practicas educativas de maestras

The Relationship between Attention Activities in Babies and Teachers’
Educational Practices

Viana Riascos- Catafio' ', Lucas Gustavo Gago Galvagno? ', Vivian Lisseth Ospina Tascén’

Para citar este articulo: Riascos-Catano, V., Gago, L.G., Os-
pina, V. (2021). La relacién entre actividad atencional en be-
bés y practicas educativas de maestras. Infancias Imagenes,
20(2), 160-173. https://doi.org/10.14483/16579089.16297

Resumen

El presente trabajo tuvo como propésito reconocer y
comprender, desde el paradigma cualitativo, la ma-
nera en que dos bebés (de 9 y 10 meses) desplie-
gan la actividad atencional en dos instituciones de
cuidado para la primera infancia en Cali, Colombia,
asi como la manera en que las maestras favorecen
0 no sus secuencias atencionales. Para cumplir con
este objetivo, se escogié una orientacién analitica
vinculada a la estesis, como posibilidad de apertura
al mundo, y la atencionalidad concebida como una
actividad. Se realize un microandlisis del registro fil-
mico de una escena en cada institucién relacionado
con situaciones espontaneas. Los resultados mostra-
ron que los bebés logran agenciar la bidsqueda de
objetos de interés, pero las intervenciones hechas por
las maestras no siempre favorecen que se complete
la secuencia atencional para llegar a la exploracién.
Por ello, para favorecer el enriquecimiento de sus

Recibido: 12 de mayo de 2020
Aceptado: 12 de noviembre 2021

procesos atencionales, el adulto que acompafia ha de
ser sensible y responsivo a las necesidades del bebé.
Palabras clave: atencién, desarrollo, educacién ini-
cial, infancia, psicologia

Abstract

The purpose of this work was to recognize and un-
derstand, from the qualitative paradigm, the way in
which two babies (9 and 10 months old) engage in at-
tention-related activities in two early childhood care
institutions in Cali, Colombia, as well as the way in
which teachers favor or not their attentional sequen-
ces. To this effect, an analytical orientation linked to
esthesis was selected as an opportunity to open up to
the world, as well as attentionality conceived as an
activity. A microanalysis was performed on the filmic
records of a scene at each institution, which was rela-
ted to spontaneous situations. The results showed that
babies can achieve agency in the search for objects of

Esta investigacion estd vinculada al trabajo Trayectorias del agenciamiento de nifios menores de dos afos: una propuesta para el andlisis de
interacciones cotidianas en contextos institucionales, realizado entre 2012 y 2014.
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LA RELACION ENTRE ACTIVIDAD ATENCIONAL EN BEBES Y PRACTICAS EDUCATIVAS DE MAESTRAS

interest, but the teachers’ interventions do not always
favor the completion of the attentional sequence to
reach exploration. To favor the enrichment of their
attentional processes, the accompanying adult must
be sensitive and responsive to the baby’s needs.
Keywords: attention, childhood, development, early
childhood education, psychology

Introduccion

Atencionalidad en el bebé

La atencionalidad puede entenderse como una
construccion psicolégica en la que la corporalidad
juega un papel fundamental, y que ademads preci-
sa de la relacién con el otro, tanto en lo diddico
como en lo triadico, es decir, es un proceso esen-
cialmente relacional. Al involucrar el cuerpo, espe-
cialmente la condicién sensible del bebé, se asume
dar lugar a la reflexion sobre la estesis en la cons-
titucion de la atencionalidad de los bebés, pues no
todo lo que estd dispuesto en el mundo interesa de
la misma manera. Asi, en este trabajo se asume la
posicion tedrica de Reddy (2005), quien siguiendo
a Gibson y Rader (1979) y Adamson y Bakeman
(1991), define la atencién como una accién, como
un proceso mediante el cual las personas ubican
su foco atencional en el mundo, incluyendo sus
cuerpos y estan disponibles a la interaccién, en lu-
gar de considerarlo solo como un estado mental
puro que es discreto y no disponible a la accién y
a la interaccion. Para esta autora, existe una génesis
mas temprana de la atencionalidad, incluso antes
de que se dé la atencién conjunta, ya que afirma
que la primera experiencia de atencionalidad se
vive al ser atendido.

Asi pues, el bebé experimenta la atencionalidad
que le brinda el adulto, la vive con sus sentidos,
con sus emociones, con su sensibilidad y con su
cuerpo. La evidencia empirica actual ha demos-
trado que el bebé cuenta con diversas capacida-
des tempranas, como la propiocepcién (Rochat,
2004), es decir que tiene la capacidad de percibir
su propio cuerpo y por lo tanto de diferenciarlo
del cuerpo del otro, asi como también la capaci-
dad de percibir informacién simultanea de manera
unificada (Lewkowicz y Kraebel, 2004; Martinez,
et al., 2021), aspecto que favorece la interaccién
dado que el repertorio adulto al relacionarse con

los bebés posee estas caracteristicas. Podria decirse
entonces que, en este momento de la vida, la aten-
cién no implica solamente las capacidades repre-
sentacionales, sino una experiencia propioceptiva
y cenestésica, sino la experiencia del bebé de ser
objeto de atencién de otros. Hobson (1995), en una
critica a la escision radical entre ‘percepcién del
cuerpo’ y la ‘comprension de la mente’, afirma que,
si se parte de dicha dualidad, nunca se podran jun-
tar nuevamente las piezas del rompecabezas; asi,
Di Paolo, et al. (2008), hablan del papel fundamen-
tal que cumplen los bucles de percepcién-accion
en la interaccion.

Para Gibson y Rader (1979), la percepcion es
inseparable del movimiento, de la accion, esta es
entendida como conocimiento, por lo que perci-
birse atendido seria entenderse atendido. A partir
de estas premisas, y siguiendo el planteo de Reddy
(2005) se podria decir pues que la atencién no es
una adquisicién conceptual tardia, se percibe y se
comprende tempranamente; primero los bebés se
percatan de que son objeto de atencion del adul-
to (conciencia atencional), a los cuatro meses de
edad aproximadamente y posteriormente estaran
en capacidad de realizar acciones para obtenerla,
cada vez sofisticando mds la manera de llamar la
atencion, empiezan a utilizarla en repetidas oca-
siones para iniciar una interaccién o simplemente
por el placer de ser atendido. Cuando el bebé de-
vuelve la atencién prestada por el adulto, hay un
fuerte vinculo entre ambos y uno se convierte en
el objeto de atencion del otro, se puede dar cuenta
del establecimiento de procesos de atencién mutua
(Pérez-Jiménez y Suarez-Acevedo, 2018; Reddy,
2005).

El bebé empieza a interesarse por el mundo a
través de lo que le interesa a esa persona que es
su referente, el interés por el mundo estd en juego
en estos primeros meses de vida. Alrededor de los
9 meses, emerge la conciencia de la direccion de
la mirada (Bruner, 1975; Tomasello, 1999), es decir
que el bebé puede interesarse por lo que el adulto
esta mirando, los objetos toman un papel mas re-
levante dentro de la interaccion y emerge la aten-
cién conjunta (Mundy, 2018), posteriormente podra
hacer esfuerzos por orientar la atencion del adulto
hacia objetos de interés externos.
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Escenarios institucionales en la primera infancia
Desde el ambito educativo, Fernandez (2011),
menciona que “la tensién constante, continua y
persistente entre distraccion y atencion es el lugar
psiquico donde pueden sustentarse los espacios de
ensefianza-aprendizaje”. En este sentido, seria in-
teresante observar como se despliega la actividad
atencional de los bebés en un espacio institucional
enmarcado pedagdégicamente, como lo es un jardin
de infantes o un hogar infantil. También cabria la
pregunta por la manera en la que se esta configu-
rando el desarrollo de la atencionalidad en los es-
cenarios institucionales a los que los bebés asisten
de manera cada vez mds temprana.

Si bien el bebé que estd desde corta edad en un
ambito institucional tiene la posibilidad de agen-
ciar su actividad atencional, necesita también de
la sensibilidad de un adulto que la favorezca. Un
adulto capaz de brindar interacciones afectivas sig-
nificativas, un adulto que preste su propia atencién
para que posteriormente los bebés sean capaces
de agenciarla por ellos mismos. Asi, los adultos
tienen un lugar importante en la constitucién de
la actividad atencional del bebé y son esenciales
para que este expanda la conciencia de sus objetos
de atencion, ya que, si el bebé no puede sentir la
atencion del otro hacia si, tendra poca curiosidad
para explorar la atencién del otro hacia el mundo.
Para Guerrero (2014), es la conciencia afectiva del
atender del otro hacia si lo que permite que el bebé
desarrolle, eventualmente, una conciencia mas am-
plia y conceptual de la atencién del otro.

Zabala (2013), trabaj6 con las interacciones de
una maestra hacia dos de los bebés que tenia a su car-
go en un hogar infantil, haciendo visible, primero la
insuficiencia de ofrecimientos por parte de la maestra
hacia los bebés, debido a la posicién principalmente
receptiva que toma, lo que no le permite proponer y
enriquecer las bisquedas y el agenciamiento de los
bebés. Segin Zabala (2013) esto puede ser conse-
cuencia del lugar que debe asumir la maestra en una
institucion, donde rigen normas estrictas acerca de
los cuidados hacia los bebés, dirigidos principalmen-
te a la satisfaccion de necesidades béasicas como dar
el alimento. Por su parte, Munévar (2013), quien se
centrd en la concepcion de desarrollo de una maestra
de un hogar infantil, encontré que las maestras estan

permeadas no solo por sus creencias y experiencias,
sino que también lo estan por su educacién formal,
que muchas veces incide racionalizandolas y no les
permite ser espontaneas, ni hacer los ofrecimientos
adecuados a los bebés que tienen a su cargo.

En esta linea, Castle, et al. (2016) encontraron
que el tipo de formacion que recibieron las maes-
tras, sus creencias sobre el cuidado infantil y los
afos de experiencia influyen en las formas de inte-
ractuar con los bebés, similar a lo encontrado por
Markowitz, et al. (2021) en el contexto estadouni-
dense. Cassidy, et al. (2017) hallaron que, en los en-
tornos laborales, el bienestar psicolégico y el apoyo
emocional por parte de las maestras se relacionan
con las expresiones emocionales y comportamien-
tos comunicativos de los infantes en sus primeros
anos. Ibanez, et al. (2021) mediante una estrategia
de andlisis mixta, observaron que la contingencia en
las emisiones de las docentes no se remite de modo
fijo a interacciones uno a uno entre la maestra y un
nifo o nina individual, sino en funcién de las de-
mandas de nifios individuales y de los requerimien-
tos que implica la consecucién de las actividades.

Presente estudio

Debido a que las investigaciones sobre las interac-
ciones entre los educadores e infantes durante el
primer ano de vida son escasas en el contexto lati-
noamericano, y que ademds poseen una relevancia
de tipo social, ya que ha aumentado el nimero de
infantes que asiste a espacios educativos antes de
la sala preescolar (Narodowski y Snaider, 2017), se
vuelve importante estudiar el tipo de interaccién
que existe entre las maestras y los infantes. De esta
forma, se podrian generar aportes aplicados a pro-
mover y favorecer interacciones tempranas ptimas
entre maestras e infantes. En esta linea, el objetivo
del siguiente trabajo es analizar cémo se desplie-
ga la actividad atencional de los bebés en relacion
con las practicas de las maestras en dos hogares de
cuidado para la primera infancia.

Método

Diseiio

La presente investigacion esta enmarcada en el pa-
radigma cualitativo no experimental, con alcance
exploratorio y de tipo transversal.
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Muestra

Se trabajé con dos bebés de 9 y 10 meses, con
pseudénimo H vy ] respectivamente, y dos maes-
tras provenientes de dos hogares de cuidado in-
fantil de la ciudad de Cali, Colombia. El tipo de
muestreo fue no probabilistico de tipo intencio-
nal; la muestra fue reclutada a través de un conve-
nio de investigacion que se logré hacer a través de
la Universidad y la institucionalidad municipal;
posteriormente, se seleccionaron dos hogares in-
fantiles de la ciudad de Cali. Los criterios de in-
clusion de la muestra fueron que los bebés posean
desarrollo tipico, espanol como lengua materna,
la visiéon y audicién normales, sin constancia de
enfermedades graves, sin antecedentes familiares
de enfermedad psiquiétrica, sin antecedentes de
lesiones significativas en la cabeza, convulsiones
o enfermedad neurolégica y debieron nacer a tér-
mino y con peso y altura adecuada para la edad
gestacional.

Instrumentos

Se utilizaron videograbadoras Sony HandyCam
HDR-CX240E. Para el microandlisis, se utiliz6 el
software de video-anotacion ANVIL, desarrollado
por Michael Kipp (2008).

Procedimiento

Se realizaron dos visitas preliminares en cada insti-
tucion, la primera para explicar en qué consistia el
proyecto y la segunda para realizar una filmacién
piloto con el fin de que las maestras y los bebés se

habituaran a la presencia de la investigadora y de
la cdmara; posteriormente, se hicieron filmaciones
durante dos meses, una vez por semana de la jorna-
da completa de las instituciones. Para la seleccién
del material se realizé una revisiéon completa del
registro filmico y se clasificé por momentos, de la
siguiente manera: a) alimentacion; b) bano; c) acti-
vidades pedagogicas; y d) situaciones espontaneas.
De todo el material recolectado, para la presente
investigacion se eligi6 una escena representativa de
cada institucién, ambas clasificadas en la categoria
de “situaciones espontaneas”, la cual hace referen-
cia a momentos que son poco directivos, en los que
los nifios interactdan con los objetos. También se
caracterizan por ser momentos que no estan dentro
de la planeacion del dia, es decir que son los que
surgen entre actividad y actividad, en espacios de
tiempo “vacios”. Las escenas tienen una duracién
de alrededor de tres minutos cada una.

Se tuvieron en cuenta las siguientes categorias
para el microandlisis: a) para las maestras: captar la
atencion, mantener la atencién vy finalizar; b) para
el bebé: interés, encuentro, exploracién y cierre;
esta Gltima surgié de un proceso de construccién
de secuencias que se realizé en la investigacion
en la que esta inscrita este trabajo (Cantor, et al.,
2017). Ademas, se hizo una caracterizacion de las
intervenciones de las maestras teniendo en cuen-
ta: a) vocalizaciones y; b) Acciones corporales. Los
indicadores y las definiciones para cada una de las
categorias mencionadas anteriormente se muestran
en las tablas 1y 2.
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Tabla 1. Definicién de categorias e indicadores correspondientes a las maestras.

Sujeto

Maestra

Categoria

Captar la atencion Mantener la atencion

Finaliza

Definicion

Sostiene la atencién del bebé o grupo de

Cautiva al bebé o al grupo de bebés sobre bebés en el objeto sobre el que ya habfa

Finaliza la aten-
cién sobre el

un objeto o .
) [lamado la atencién antes objeto
Recurso Cuerpo Voz Cuerpo Voz Cuerpo
- Ubica el objeto en la
mano del bebé - Nombra el objeto
Sostiene la mano del subiendo el tono de la
nifio y hace la accién voz (Alarga la dltima
con esta parte la palabra) contor-
- Le pasa el objeto al . no melédico ascen-
P ) - Nombra el objeto
bebé . . dente
- Estira las manos hacia subiendo el tono - Se acerca al bebé Hace preguntas, diri-
ol bebé de lavoz (Alarga - Mira a los bebés iéndosF; agotra n;aestra
= . la dltima parte la  grupalmente & . N
- Sefiala el objeto . sobre el objeto variando
Aplaude y levanta el palabra) contorno  Sostiene la mano el contorno melédico
toFr)wo de ]Z voz melédico ascen-  del nifio y hace la Dice el nombre del
- Aplaude dente accion con esta bebé en tono fuerte
Espconde el objeto - Llama al bebé - Mira al bebé Canta haciendo refe
Mira el ob'etoJ por su nombre - Muestra el objeto rencia a las caracteristi
. )0 - Canta en voz a los bebés de ; . .
- Mira a los bebés gru- . . cas del objeto - Retira el objeto
almente baja haciendo manera grupal Hace preguntas, diri Retirar el nifio
pMira al bebé referencia a la - Mira al bebé y iéndosFe)z agl%bebé, sobre del objeto
. . accion que quiere  luego al objeto gend Y ") .
Indicadores - Abre mucho los ojos . el objeto variando el - Aleja el objeto
que hagan los - Muestra el objeto L
y se lleva las manos a contorno melédico - Esconde el

la boca

- Mira al bebé y luego
al objeto

- Agita las manos, alza
las cejas, abre los ojos y
la boca

- Muestra el objeto a los
bebés de manera grupal
- Alza al bebé

- Muestra el objeto al
bebé

- Golpea el objeto

- Sienta al bebé

- Sacude el objeto

- Acomoda el cuerpo
del nifio en direccién al
objeto

bebés

- Hace preguntas
sobre el objeto va-
riando el contorno
melédico

- Da indicaciones
en voz alta

- Canta haciendo
referencia a la
accion que quiere
que hagan los
bebés

al bebé

- Alza al bebé

- Acerca el objeto
al bebé

- Estira la mano
hacia el bebé para
que se quede en
un sitio

- Sienta al bebé

- Retira el objeto
- Sostiene al bebé

- Hace preguntas,
dirigiéndose al grupo,
sobre el objeto variando
el contorno melédico
- Da indicaciones
subiendo el tono de la
voz (Alarga la dlti-

ma parte la palabra)
Contorno melédico
ascendente

- Canta haciendo refe-
rencia a la accion que
quiere que hagan los
bebés

- Da indicaciones en
voz alta

objeto detrds de su
cuerpo

Fuente: elaboracién propia.
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Tabla 2. Definicién de categorias e indicadores correspondientes a los bebés.

Sujeto Bebé
Categoria Interés Encuentra Explora Cierre
Y Disposicién atencional hacia el Realiza contacto con Interactia con el Cesa la interaccién con

Definicion . . ) .

objeto el objeto objeto el objeto
Recurso Cuerpo

- Mira el objeto
- Mira a la maestra mientras hace
cambios posturales - Se aleja del objeto
- Dirige la mirada a la maestra - Se aleja del objeto y lo
- Mira a la maestra y permanece sigue con la mirada
quieto - Mira su ropa
- Organiza su cuerpo en direccién - Mira a la maestra
al objeto - Otro nifio retira el
- Mira el objeto y mueve sus ma- objeto
nos de arriba hacia abajo - Sostiene la mirada - Se retira del objeto
- Sostiene la mirada al objeto en el objeto gateando
- Se dirige hacia el objeto - Dirige la mirada al - Se retira del objeto y
- Intenta alcanzar el objeto, aco- - Sostiene el objeto  objeto mientras hace mira a la maestra
moddndose sobre el cuerpo de la - Llega hasta donde  acomodos con su - Permanece quieto
maestra se encuentra la cuerpo mientras la maestra

Indi - Gatea hacia el objeto maestra - Manipula el objeto  realiza la accién con

ndicadores : , S
- Gatea hacia la maestra - Toca el objeto desde sus posibilida- una parte del cuerpo
- Sostiene la mirada en el objeto - Lleva el objetoen  des fisicas del bebé
- Estira una mano en direccién al  direccién a su cuerpo - Sostiene el objeto - Dispone su cuerpo
objeto - Agarra el objeto mientras hace aco-  hacia otra direccién
- Estira ambas manos en direccion modos con su cuerpo - No se acomoda al
al objeto - Dirige la miradaa  cuerpo de la maestra
- Dirige la mirada al objeto mien- otra direccién - Dirige la mirada al
tras permanece sentado y se lleva objeto mientras perma-
las manos a la boca nece sentado y quieto
- Dirige la mirada al objeto mien- - Se desacomoda del
tras permanece sentado y quieto cuerpo de la maestra
- Organiza su cuerpo en direccién - Intenta alejarse de la
al objeto maestra
- Dirige la mirada al objeto - Suelta el objeto
mientras hace acomodos con su
cuerpo

Fuente: elaboracion propia.
Resultados alargando la dltima parte de la palabra, para captar

A continuacion, se hard una descripcién de cada
escena y un resumen de lo encontrado en las cate-
gorias utilizadas para el microanalisis.

Institucién 1
El bebé que se observa es H.

Escena 1: dibujos sorpresa

La maestra esta sentada en el suelo rodeada de
dieciséis nifos (entre los 8 meses y los 2 afos) y
[lama a la “sorpresa”, subiendo el tono de voz y

la atencién de los nifios hacia un objeto cubierto
por una manta que ha sido dispuesto previamente
en el centro de un circulo que estd pintado en una
esquina del salén en el que se encuentran. Alrede-
dor de esta escena se encuentran tres maestras mas.
La maestra que esta mas cerca al objeto sacude sus
manos y luego, junto con la otra maestra que se
encuentra dentro del circulo, empiezan a aplaudir
y a decir al ritmo de los aplausos preguntas acerca
del objeto. H gatea en direccion al objeto y dirige
su mano derecha hacia este, pero la maestra le toca
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la mano y el bebé retira su cuerpo un poco hacia
atrds. Las maestras aplauden al descubrir lo que
cubre la manta y H emprende de nuevo su camino
hacia el objeto que queda descubierto (unos dibu-
jos pintados por los nifos sobre carton envueltos
en una bolsa de plastico y cada uno tiene la foto
del nifilo que lo realizo), antes de que pueda tocar
el objeto, la maestra toma los dibujos y los alza, el
bebé acomoda su cuerpo de tal manera que queda
sentado mirando hacia los dibujos. H hace varios
intentos para alcanzar el objeto, pero la maestra lo
sigue alejando de él, por lo que después de un mo-
mento, el bebé se voltea y se va gateando hacia el
fondo de la sala, en el que se alcanzan a ver unas
cajas llenas de juguetes.

Institucion 2
El bebé que se observa es J.

Escena 2: globos con aire y agua

Estan en el primer momento de la mafana, espe-
rando a que lleguen todos, hay cuatro bebés y una
maestra. La maestra dispone globos en el espacio:
tres globos con aire y uno con agua. J va gateando
detrds de un globo con aire, una vez lo alcanza se
para sobre las rodillas y abre ambos brazos para
agarrar el globo, lo sostiene un momento y después
lo avienta contra el suelo, va hasta donde quedo
el globo, lo toma con ambas manos y lo lanza de
nuevo. Posteriormente lo lleva hacia la pared con
una mano, una vez cerca de la pared, lo agarra con
ambas manos y lo tira de nuevo; esto lo hace seis
veces sin trasladarse del lugar en el que se encuen-
tra, que es una de las esquinas del espacio. Luego,
lanza el globo muy fuerte y este sale volando muy
lejos, ) lo mira y se va gateando hasta él, pero en el
camino se encuentra con el globo que tiene agua,
se detiene, lo mira y ubica su cuerpo en direccién
a este nuevo globo, se sienta abre las piernas y lo
toma con ambas manos, luego lo tira hacia el suelo
y se va gateando detrds. En ese momento S, otro de
los bebés que se encuentra en la sala, pero que ya
se moviliza caminando, intenta llevarse el globo y
la maestra interviene diciendo “Cuidado S” y alza
a J por las axilas y lo sienta en otra parte de la sala,
le quita el globo con agua y le dice “asi, asi, tirelo

asi” y lo tira lejos, pero esta vez ] no va detras del
globo, sino que se queda sentado donde lo dejo
la maestra hasta que otro objeto de la habitacion
capta su atencion.

Practicas de las maestras y secuencias
atencionales de los bebés

A continuacion, se presenta la caracterizacion de
las practicas de las maestras, lo que dicen y lo que
hacen para captar, mantener y finalizar la atencion
de los bebés y posteriormente se hara el contraste
con la secuencia atencional de los bebés.

Prdcticas de las maestras

Vocalizaciones

En la escena 1 la maestra: nombra el objeto subien-
do el tono de su voz y alargando la Gltima silaba de
la palabra en contorno melédico ascendente, hace
preguntas a otra maestra y al grupo de bebés sobre
el objeto variando el contorno melédico. Mientras
que en la escena 2 la maestra hace una intervencion
para dar indicaciones en voz alta. Se puede obser-
var en esta escena que cada bebé tiene la posibili-
dad de interactuar con un objeto, que, en el caso de
J, es primero un globo lleno de aire y después uno
lleno de agua. Si bien en esta escena la maestra se
encuentra siempre presente, no interviene en nin-
gin momento en la actividad atencional que esta
[levando a cabo J. Solo lo hace hasta el final con la
intencion de continuar con lo que estaba hacien-
do el bebé en ese momento, interviniendo su cuer-
po, lo alza, lo traslada de lugar y le retira el globo
para lanzarlo ella, al tiempo que le dice “hagalo
asi, mire”, pero lo que ocurre es que J no sigue la
propuesta de la maestra y busca un nuevo objeto
de interés, aqui llega el cierre de la exploracién de
J. En cuanto al contraste entre ambas instituciones,
en la primera institucion la maestra utiliza mas es-
trategias musicales (varia el contorno melddico en
las preguntas sobre el objeto que dirige a los bebés
y a las otras maestras, usa contornos melédicos as-
cendentes) para atraer la atencion de los bebés que
la maestra de la segunda institucién. En ambas pre-
dominan las indicaciones en voz alta para captar la
atencion de los bebés y se nota un mayor privilegio
por dirigirse al grupo y no al bebé directamente.
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Acciones corporales

A continuacion, se enumeran las acciones corpo-
rales que usaron las maestras a lo largo de las es-
cenas. En la primera escena, la maestra realiza las
siguientes acciones: aplaude, agita las manos, alza
las cejas, abre los ojos y la boca como indicando
sorpresa, muestra el objeto a los bebés de mane-
ra grupal, golpea el objeto, estira la mano hacia
el bebé para que se quede en un sitio, se acerca
al bebé y esconde el objeto detras de su cuerpo
para evitar que el bebé lo pueda alcanzar. Por su
parte, en la escena 2, la maestra alza al bebé, lo
sienta en otro lugar de la sala y le retira el obje-
to, aunque esto Gltimo lo hace con intencién de
mantener la atencién del bebé sobre el globo, pasa
lo contrario y el bebé pierde el interés y se dirige
hacia otro objeto. En la escena 1, la intervencion
sobre el cuerpo del bebé es casi imperceptible, ya
que la maestra lo hace por un tiempo muy breve y
es poner la mano sobre el brazo del bebé cuando
habia alcanzado el paquete de dibujos que adn se
encontraban escondidos debajo de la manta. Esta
accion, por pequena y sutil que fuera, hizo que el
bebé se alejara gateando del objeto. En la escena
2, realiza una intervencién al final cuando lo alza
para llevarlo hasta otro lugar del espacio, sin razén
aparente y le quita el globo que el bebé sostenia
con las manos para mostrarle como debia lanzarlo.
En el contraste entre ambas instituciones, se pue-
de notar que la estrategia corporal que predomina
en ambos es la de mostrar el objeto de manera
grupal y es posible que en ocasiones descuiden lo
que esta pasando con alguno de los nifos al estar
focalizadas en llevar a cabo la actividad con todo
el grupo.

Secuencias atencionales

Secuencias de las maestras

La secuencia correspondiente a las maestras es:
captar la atencién, mantener la atencién y finali-
zar. Dichas categorias son desde la intencién de
la maestra, es decir que corresponden a lo que la
maestra queria lograr con la accién o la verbaliza-
cién que estaba realizando en ese momento, que
no necesariamente corresponde con la reaccién
que tiene el bebé con su intervencion.

En ninguna de las escenas hay finalizacién de
la atencién del bebé por parte de la maestra, pro-
bablemente porque antes de que esto sucediera, el
bebé ya habia perdido el interés y habia cambiado
de objeto de atencién o porque en una de las inter-
venciones de la maestra con animo de mantener la
atencion, lo que ocurri6 fue que el bebé se retiré de
la escena. En la escena 1 se observa que la maestra
se estanca en el momento de captar la atencién, ya
que, aunque la maestra utiliza estrategias tanto para
captar la atencién, como para mantenerla, una vez
tiene la atencion de los bebés, lo que les muestra
no le genera mucho interés a H, sino mas bien lo
que ella no les muestra, que es el paquete de dibu-
jos que ella intenta esconder detras de su espalda
cada vez que el bebé intenta alcanzarlo. Aqui se
ve nuevamente la relevancia que se le da a la acti-
vidad en general, por encima del interés que tiene
el bebé de manera individual y, aunque la maestra
cuenta con recursos valiosos que le permiten captar
la atencién de los bebés, en ocasiones, cuando la
obtiene, no sabe muy bien qué hacer con ella. La
maestra ignora el interés que manifiesta el bebé por
el objeto que tiene ella en su poder, incluso hasta el
punto de que lo aleja o lo esconde detras de si; de
esta actitud se pueden plantear varios interrogan-
tes como, por ejemplo: ;Es posible que la maestra
piense que, si le facilita el objeto al bebé, este lo
puede danar o que de pronto se pueda lastimar?
o ;tendrd que ver con alguna presién por llevar a
cabo la actividad planeada sin ninguna distraccion
que la pueda llegar a interrumpir, incluso si eso
implica dejar de lado a uno de los bebés porque el
grupo se podria ver afectado?

Por otro lado, en la escena 2, la maestra realiza
una sola intervencién con intencién de continuar
con lo que estaba haciendo el bebé en ese mo-
mento, interviniendo su cuerpo, lo alza, lo traslada
de lugar y le retira el globo para lanzarlo ella, al
tiempo que le dice “hagalo asi, mire”, pero lo que
ocurre es que ) no sigue la propuesta de la maestra
y busca un nuevo objeto de interés.

Secuencias de los bebés
La secuencia atencional usada para los bebés es: in-
terés, encuentro, exploracion y cierre. En la primera
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escena el bebé no realiza ninguna secuencia com-
pleta. Si bien la maestra cautiva la atencién de H
en el objeto, no logra mantenerla, ya que en ningtin
momento se fij6 en el interés de él. Por el contrario,
se mostraba mds preocupada por continuar la acti-
vidad con el resto del grupo. Los bebés se muestran
fascinados con lo que hace la maestra, pero no se
les da la posibilidad de participar, mds que como
espectadores, no se pueden mover, ni hacer acomo-
dos con su cuerpo porque inmediatamente la maes-
tra interviene y los acomoda de nuevo, ejercen un
exceso de intervencién que no favorece el libre y
sensible despliegue de sus objetos de interés.

En la escena 2 el bebé realiza la secuencia com-
pleta y logra explorar el objeto por un tiempo pro-
longado, sin interrupcion por parte de la maestra.
Ademas, es él quien elige su objeto de interés y
se organiza corporalmente para la interaccién con
este. El bebé tuvo la oportunidad de realizar des-
plazamientos y acomodos continuos de su cuerpo
para la interaccion con el objeto por la dinamica
de la actividad, que no estaba siendo dirigida por
la maestra, sino que ella dispuso los objetos y se
encontraba ocupada realizando otras cosas y es-
perando a que terminaran de llegar los demas be-
bés para hacer la bienvenida. En cuanto al cierre,
es la maestra quien interrumpe la exploracion del
objeto. ] hace desplazamientos largos y constantes
alrededor del espacio para la exploracion del obje-
to, que en ese caso es un globo lleno de agua. Esta
escena hace parte de una situacién espontanea en
la cual la maestra esta esperando que lleguen los
demas nifios y pone en disposicién de los nifios
globos con aire y uno con agua para que jueguen
“mientras tanto”. No es una actividad dirigida y por
lo tanto los nifios pueden interactuar con los obje-
tos del espacio de manera mas libre.

En la escena 1 se ve un mayor esfuerzo por par-
te de las maestras de mantener la atencién sobre
lo que ellas proponen, los bebés tienen una mayor
duracion en el interés y no logran pasar a la explo-
racion, que es donde pueden desplegar su aten-
cionalidad y conocer sobre los objetos y sobre si
mismos. Es importante decir que como lo dice en
las descripciones de los videos, durante el tiempo
de la exploracion, los bebés también se daban la

posibilidad de dirigir su mirada hacia otras partes,
de moverse por el espacio y hacer distintas organi-
zaciones corporales.

Discusion

El objetivo del presente estudio fue analizar como
se despliega la actividad atencional de los bebés
en relacion con las practicas de las maestras en
dos hogares infantiles. Se encontr6 que no hubo
procesos de atencion conjunta entre las maestras
y el bebé, ni tampoco de atencién mutua, esto po-
siblemente debido a una preocupacion por parte
de las maestras de llevar a cabo la actividad y por
mantener al grupo quieto y sentado, mds que por
reconocer los intereses de los bebés, aspecto que
se presenta en ambas instituciones, lo que podria
sugerir que su concepcioén de la atencion es aquella
que se expresa de manera focalizada exclusivamen-
te. Esta falta de reconocimiento puede incidir tam-
bién en que las practicas de las maestras no apoyen
el proceso atencional de los bebés y que incluso
haya incoherencia entre lo que se proponen hacery
lo que realmente provocan en la atencionalidad del
bebé. De esta manera, se ve reflejado como desde
una perspectiva de la atencién como proceso men-
tal cuya expresion es exclusivamente focalizada,
quedan relegados aspectos como la distraccion, el
movimiento y la soledad. Aspectos que al entender
la atencion como una actividad son esenciales, ya
que permiten la exploracion auténoma de los es-
pacios, un mayor relacionamiento con los objetos
y por tanto un mayor sentido de agenciamiento por
parte del bebé.

La maestra de la primera institucion dejo ver
que tiene gran variedad de recursos para poder
captar la atencion del bebé, sin embargo, cuando
logra obtenerla, pareciera no saber cémo prolon-
garla, se podria intuir que detrds de esto podria
existir una incongruencia entre lo que ella supone
puede ser de interés para los bebés y el interés
real de ellos. Por otro lado, la maestra de la segun-
da institucién se mostr6 mas directiva al momento
de dirigirse al grupo y sus estrategias para captar
la atencion no fueron tan variadas. En cuanto a los
bebés, se observé que solo en la escena 2 se pudo
completar una secuencia atencional incluyendo
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la exploracion del objeto y es la escena en la que
se observa que la maestra realiza menos interven-
ciones. Otro aspecto que se encontrd es el poco
interés de los bebés por Ilamar la atencién de la
maestra.

Pareciera que para las maestras tuviera prioridad
la actividad a realizar, por encima de la relacién en-
tre la maestra y el bebé, ya que no hay una escucha,
ni una reciprocidad que permita el intercambio de
intereses entre ambos. Si bien en el contexto del
aula no siempre hay oportunidades de tener inte-
racciones uno a uno, podria plantearse algo similar
a lo hallado por Ibdnez, et al. (2021), en el que las
emisiones de las maestras estan en funcién de las
demandas de nifos individuales y también de los
requerimientos que conlleva la consecucion de las
actividades. Sobre la importancia del vinculo uno
a uno, Reddy (2005), citando a Martin Buber, afir-
ma que:

[...] la mutualidad es la base de todo conocimien-
to, es decir que la relacién mutua es la forma prima-
ria de conocimiento. Este enfoque del conocimiento
sugiere que el involucramiento de atencién mutua
implica una forma directa y primaria de conocimien-
to del otro.

En otras palabras, si no hay atencién mutua, en
donde maestra y bebé se convierten en objeto de
atencion el uno del otro, la base para el aprendi-
zaje es débil, ya que no existe sincronia entre los
intereses de ambos y puede suceder que la maestra
haga propuestas descontextualizadas y el bebé no
se sienta llamado a atender. En cambio, si existe esa
relacién afectiva, el bebé va a querer conocer y le
va a interesar lo que es de interés para esa persona
que comparte con él un vinculo, de manera que se
produce una escena de atencion conjunta.

Referente a las intervenciones de las maestras
sobre los intereses y los ritmos que expresan los be-
bés, se observé que las maestras no lograron iden-
tificar los objetos de interés de los bebés y solian
interrumpir sus intentos por conseguirlos. Incluso
cuando intervenian, no con la intencién de inte-
rrumpir sino para prolongar la atencién, no tenian
en cuenta la disposicion atencional de los bebés

y provocaban involuntariamente el cese de la ac-
tividad atencional. La distraccion es tan necesaria
como la atencién misma, ya que es lo que permite
que se encuentren nuevos objetos de interés y, por
lo tanto, abre la puerta a nuevas posibilidades de
exploracion y aprendizaje. La calidad de las inte-
racciones entre maestras y bebés puede estar re-
lacionada con el posible agobio de las exigencias
institucionales (Zabala, 2013; Cassidy, et al., 2017),
la formacién educativa de las maestras, sus concep-
ciones sobre el desarrollo, sus creencias sobre los
cuidados en la infancia y sus propias experiencias
de vida (Munévar, 2013; Castle, et al., 2016; Mar-
kowitz, 2021), por lo que son factores a tener en
cuenta al momento de observar las practicas de las
maestras.

Acerca de las practicas que realizan las maestras
sobre el cuerpo de los bebés, se pudo notar que las
maestras realizaban sus intervenciones, que en oca-
siones no son necesarias o atentan contra el proce-
so atencional del nifio, probablemente siguiendo
la idea de que la contemplacién a distancia y en
quietud proporciona la tnica fuente verdadera de
conocimiento-aprendizaje. Sin embargo, el cono-
cimiento no solo es inseparable de la accién: como
proceso, sino que solo se puede desarrollar a través
de esta (Reddy, 2005). Levin (2010), apoya esta idea
al mencionar que el nifio necesita usar el objeto,
desmenuzarlo, analizarlo en la accion. Lo puede ti-
rar, observar, dejar caer, traerlo de vuelta, desarmar-
lo y rearmarlo, produciendo en cada movimiento
una imagen diferente; esto no lo va a lograr si esta
todo el tiempo en una misma posicion, hay tam-
bién otras maneras, como por ejemplo acostados o
cambiando continuamente de organizacion corpo-
ral para lograr diferentes interacciones con el obje-
to. Para el bebé, el movimiento representa mucho
mas que un placer funcional: es una necesidad y a
través de este aprende a conocer su propio cuerpo
y a orientarse en el espacio; las organizaciones y
reorganizaciones corporales también ayudan a sos-
tener la actividad atencional.

En cuanto al papel que juega el adulto en el
proceso de constitucién de la actividad atencional
y como los bebés pueden desplegar su atenciona-
lidad estando en soledad, con un adulto disponible
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en el espacio. Cuando la maestra no intervino direc-
tamente, pero estuvo presente, sensible y atenta a
lo que sucedia en el espacio, jug6 un papel impor-
tante al propiciar esos espacios de soledad y brin-
dar seguridad con su presencia para que el bebé se
sintiera comodo desplegando su atencionalidad en
soledad. Por lo que se podria inferir que la maestra
ha brindado la posibilidad de que J considere ese
espacio como un lugar confiable y propicio para
poder ocuparse en su actividad atencional. Permitir
que aparezca la distraccion es importante, ya que
es lo que permite que el bebé encuentre nuevos
objetos de interés y, por lo tanto, abre la puerta a
nuevas posibilidades de exploracién y aprendizaje.

Si los bebés no hubieran estado lo suficiente-
mente distraidos, no habria sido posible fijarse en
un objeto dispuesto a su alrededor que le generd
interés, que le Ilamé la atencién y pudo llevar a
cabo el encuentro y posteriormente la exploracién
y un nuevo aprendizaje acerca de las caracteristi-
cas del objeto y de cémo su corporalidad se puede
acomodar a dichas caracteristicas, con lo que se
puede recordar lo que menciona Mandoki (2006)
acerca de que no hay cognicién sin estesis, ya que
primero se convoca sensiblemente al sujeto y a par-
tir de su curiosidad y capacidad de asombro puede
crear nuevo conocimiento. En palabras de Fernan-
dez (2011, p. 131) “la capacidad atencional se nu-
tre y desarrolla en la dimensién estética. El cuerpo
atiende porque se conmueve y es alli donde el pen-
sar es convocado”. Asi pues, se puede decir que
la distraccién es importante al inicio del proceso,
ya que da el espacio para despertar la curiosidad;
durante el proceso porque permite dar las pausas
para: dar sentido; y también en la finalizacién, pues
permite el detenimiento y la posibilidad de soltar y
encontrar nuevos misterios por descubrir.

En cuanto a la disposicién del espacio y los ob-
jetos que pudieran o no llamar la atencién de los
bebés, se pudo observar que los objetos estan en
lugares inalcanzables para los bebés. Si bien no
existe un tipo de material o de juguete prescrito, ya
que al concebir la atencionalidad como disposi-
cién sensible, cualquier objeto podria despertar el
interés del bebé invitandolo a la exploracion. Es im-
portante tener presente, en cuanto a la disposicién

espacial para los procesos atencionales, que lo
ideal seria que el bebé pudiera tener a su alcance
diversos objetos que le permitan elegir segin sus
propias blsquedas e intereses.

Conclusiones

Teniendo en cuenta el material filmico y segin lo
que se logré observar, parecia que ellas esperaban
de los bebés y los ninos que tenian a cargo estuvie-
ran sentados, con la mirada fija sobre ellas o sobre
el objeto que les muestran y que no se movieran de
su sitio, que generalmente se trata de un lugar en un
circulo pintado sobre el suelo que mantiene aleja-
dos a los bebés de la maestra. Se podria inferir que,
tras sus formas relacionales tienen una concepcion
de atencion tradicional, que solo se focaliza en la
mente, sin integrar el cuerpo, similar a la que plan-
teaba la psicologia experimental del siglo XIX, que
entiende la atenciéon como una funcién caracteri-
zada por focalizar con continuidad en el tiempo
ciertos estimulos privilegiados, neutralizando los
estimulos secundarios que perturban tal focaliza-
cién. Esta postura confunde capacidad atencional
con focalizacion de la atencion, y es generalmente
la postura que suele estar de fondo en el dispositivo
escolar, que poco a poco se va desconectando de la
corporalidad y en el que se cree que se debe estar
sentado para atender, para conocer.

A partir de las practicas observadas en las maes-
tras, surge la pregunta acerca de cudles son las
concepciones e imaginarios (e incluso discursos
institucionales) sobre las capacidades o limitacio-
nes del bebé, aquellas que subyacen a sus perma-
nentes intervenciones para que los bebés hagan
cosas que son esperadas. Sin embargo, los bebés
como agentes de su propia experiencia y por tanto
de su desarrollo, son capaces de regular sus proce-
sos atencionales y con estas intervenciones, aunque
sea sin intencion, se les bloquea poco a poco esta
capacidad. Cuando se habla del bebé como agente,
se hace referencia al concepto de agenciamiento,
el cual es definido como:

[...] la condicién psicolégica de vivirse autor de
las propias acciones y movimientos y no receptor de
las acciones y movimientos de los otros. Supone tener
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volicién y control de la accién generada por el propio
sujeto. Una organizacién cuyo eje es la corporalidad
en construccion del bebé. (Espafiol, 2017, p. 57)

En otras palabras, cuando se habla de agencia-
miento, se hace referencia a la capacidad que tiene
el bebé de propiciar sus propias experiencias, de
constituir confianza en sus posibilidades y sus limi-
tes, se esta hablando de un bebé activo, dindmico,
que es curioso y tiene sus propios intereses.

El adulto que acompana de manera sensible y
responsivo a las necesidades del bebé favorece el
enriquecimiento de sus procesos atencionales, ya
que parte de la riqueza de la atencionalidad se en-
cuentra también en posibilitar tiempos y espacios
en los que la atencionalidad fluctda libremente,
sin prestar especial atencién a nada, momentos en
los que se estd intentando descubrir qué objetos
son capaces de convocar y cautivar. Aspecto que
no podria lograr, de no ser por la condicién de
estesis presente desde el principio de la vida en
los bebés (Mandoki, 2006). Esa apertura sensible
al mundo sienta sus bases a partir de la combina-
toria de formas, ritmos y armonias que convocan
de manera especial la atencionalidad y por tanto
la corporalidad. Si no existieran estos intervalos no
habria posibilidad de armar sentido sobre lo que
sucede, no se tendrian experiencias sensibles con
aprendizajes significativos, sino que se quedaria
solo en experiencias sensoriales, con informacién
que reciben los sentidos, pero no es procesada e
interiorizada como experiencia significativa; es por
este motivo que las pausas y el detenimiento son
esenciales.

Ahora, para hablar sobre el papel del adulto en
los procesos atencionales de los bebés es necesario
hacer un recuento de las capacidades del bebé que
se han ido mencionando a lo largo del documento:
es capaz de vivenciarse como autor, se propicia a
si mismo experiencias, es activo por si mismo, di-
namico, se detiene para hacer pausas, constituye
confianza en sus posibilidades y Iimites, es curio-
so, tiene intereses propios, se cautiva, puede elegir
los objetos que son de su interés y organizarse en
funcion de los mismos, también puede permitirse
experiencias con su cuerpo, con los objetos y con
los otros, ademas tiene la capacidad de terminar

por si mismo sus experiencias y de reorientar su
atencion y encontrar nuevos intereses. Sin embar-
go, la atencionalidad no nace con el ser humano,
se constituye, a:

[...] prestar atencién se aprende, sin embargo, no
puede ensefiarse. Lo mismo sucede con el jugar, el
humor, la espontaneidad, la alegria, el amor, etc. Po-
dria pensarse que esta afirmacién desdibuja el lugar
del ensenante, pero, por el contrario, refuerza su im-
portancia. Maestros, familiares, amigos promueven
o abortan las posibilidades de aprender a jugar, a
amar, a atender y a pensar [...] No hay contenidos,
ni métodos que posibiliten esos aprendizajes. Solo
se dan en la relacién con otro humano que invista al
aprendiente del caracter y la posibilidad de aprender.
(Fernéndez, 2011, p. 182)

Asi pues, el papel del adulto esta enmarcado
por la estesis, entendiéndose como “sensibilidad o
condicion de apertura, permeabilidad o porosidad
del sujeto al contexto en que estd inmerso” (Man-
doki, 2006), ya que es a partir de su sensibilidad
que podra leer los intereses y necesidades del bebé,
para entrar a hacer o no una intervencion que tenga
sentido para el momento del desarrollo en el que
él se encuentra.

El estudio presenta una serie de limitaciones, ya
que, si bien aporta informacién detallada y local
de las interacciones, tiene un alcance exploratorio.
Por ende, se hace necesario realizar un estudio a un
nivel mas amplio, con alcance descriptivo y expli-
cativo que contenga una mayor poblacion, para en-
tender cual es la relacion entre las propuestas de las
diversas instituciones de cuidado infantil, su cuerpo
docente y la actividad atencional de los bebés.

Para futuras investigaciones, queda abierto el in-
terrogante ;Qué parte de las regularidades que se
presentaron en ambas instituciones responde a las
demandas particulares de cada institucion? Al igual
que se abren nuevos caminos para la investigacion,
se hace necesario reflexionar y repensar la concep-
cion de infancia y de desarrollo que se tiene en
las instituciones que prestan servicios de atencion
infantil con el fin de proponer una alternativa para
entender el desarrollo temprano y de esta manera
favorecer la actividad atencional de los bebés.
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Resumen

Este articulo surge desde el proyecto de investigacion
Implementacion de la ruta de atencién de conviven-
cia para proponer estrategias de prevencion del bu-
llying y la construccién de paz en las instituciones
educativas del municipio de la Estrella y presenta los
resultados de una investigacién sobre el papel de la
[Gdica en la convivencia escolar. El objetivo principal
fue describir las estrategias implementadas por los
docentes para evidenciar la pertinencia de la lddica
en la convivencia. Se realizé desde un enfoque cuali-
tativo, de acuerdo con un paradigma hermenéutico y
con alcance interpretativo. La poblacién fueron nifos
y nifias matriculados en los grados tercero a quinto
de primaria, asi como docentes y directivos. Se en-
contré que las situaciones de discriminacion estan
presentes en las aulas de educacién basica primaria.
Por tanto, el rol del docente y su intervencion tem-
prana son fundamentales. Se llegé a la conclusién de
que, a fin de que se reduzcan los conflictos escolares,
es necesaria la intervencion lidico-pedagoégica vy el
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trabajo articulado entre la escuela y la familia desde
la educacion inicial.

Palabras clave: agentes educativos, conflictos esco-
lares, convivencia escolar, lGdica, primera infancia

Abstract

This article stems from the research project Imple-
mentation of the coexistence care route to propose
strategies for the prevention of bullying and peace-
building in the educational institutions of the muni-
cipality of La Estrella, and it presents the results of a
study on the role of playing in school coexistence.
The main objective was to describe the implemented
by teachers to demonstrate the relevance of playing
in coexistence. It was carried out from a qualitati-
ve approach, under a hermeneutical paradigm, and
with an interpretive scope. The population consisted
of boys and girls enrolled in grades three to five of
primary school, as well as teachers and directors. It
was found situations involving discrimination are pre-
sent in the classrooms of basic primary education.
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LA LUDICA: HERRAMIENTA PARA FORTALECER LA CONVIVENCIA ESCOLAR

Therefore, the role of teachers and their early inter-
vention are fundamental. This research concluded
that, in order to reduce school conflicts, it is neces-
sary to have a playful-pedagogical intervention and
articulated work between school and family from the
initial education.

Keywords: educational agents, school conflicts,
school coexistence, playfulness, early childhood

Introduccidon
La discriminacion y los conflictos escolares se dan
dia a dia en las instituciones educativas, por ello
es preocupante evidenciar que desde los mas pe-
quenos se presenta esta problemadtica, la cual en
muchas ocasiones parece “inofensiva”, pero que
con el tiempo se convierte en algo grave y sus con-
secuencias pueden ser devastadoras a largo plazo,
tanto para las familias como para las instituciones
educativas; asi, estas situaciones ademds de afectar
la convivencia escolar, pueden generar problemas
psicolégicos, fisicos y emocionales, como baja au-
toestima, inseguridad, angustias y reacciones vio-
lentas de quienes se cansan de ser victimas. Lo
anterior muestra la importancia de observar y ana-
lizar el contexto, teniendo en cuenta cémo los ni-
fos viven dia a dia esta problematica en el aula de
clase, dado que alli se presentan conflictos donde
se evidencia discriminacion, de igual forma las ac-
titudes e intervenciones del docente cobran valor,
por eso es necesario que se encuentren preparados
para dar respuesta a estas situaciones que alteran el
desarrollo sano de relaciones interpersonales entre
los diferentes miembros de la comunidad educati-
va. De alli surge como pregunta de investigacion
;Cuales son los aportes de la implementacién de la
[Gdica para proponer estrategias de prevencion del
bullying y la construccion de paz en las institucio-
nes educativas pablicas y privadas de basica prima-
ria del municipio de la Estrella?, teniendo en cuenta
que la lddica estd presente de forma inherente en
todos los procesos de ensenanza-aprendizaje de los
centros educativos, especialmente cuando se educa
en primera infancia.

Ahora bien, la escuela, segln el Ministerio de
educacion de la Republica de Chile (2013), es:

[...] un espacio que favorece el aprendizaje de
los nifos, a partir de las relaciones con sus pares
y sus maestros, es una oportunidad para expandir
su mundo social conociendo diversidad de personas
tanto en sus formas de pensar, sentir, expresarse e
interactuar con el mundo que los rodea, son estas
circunstancias las que permiten al nifo desarrollarse
como persona, aprender a vivir con el otro y construir
la convivencia escolar en el acto de interactuar con
los otros. (p. 6)

Sin embargo, también este proceso puede vol-
verse violento y hostil para los nifos, cuando se en-
frentan a situaciones de discriminacion, violencia
y burlas constantes por parte de sus compaferos,
representando un dolor permanente para su ser y
su persona, danando muchas veces la autoestima
y el desarrollo integral de quien padece esta situa-
cién. Es por ello por lo que se requiere de adultos
significativos capaces de detectar estas situaciones
de manera oportuna, para la intervencién vy resti-
tucién inmediata de derechos, asi como la capa-
cidad para prevenir la presencia de este tipo de
conductas especialmente desde la infancia, al ser
una etapa en la que recién se inician los procesos
de aprendizaje.

En este sentido, la lidica representa para los
maestros la oportunidad de innovar en las practi-
cas educativas para la prevencion de las conduc-
tas violentas en el aula de clase, para minimizar la
agresividad, implementar la convivencia pacifica
esencial en las competencias ciudadanas de los ni-
fos, brindarles mejores respuestas ante comporta-
mientos agresivos que se presenten en su ambiente
escolar y fuera de él, lo que contribuye con sus
relaciones interpersonales escolares y sociales.

Es asi como la escuela se convierte en el lugar
donde los nifos tienen la oportunidad de socia-
lizar con otros, después de la familia, en la edad
inicial, la primera interaccién social diferente a
la familia es el inicio escolar, que le permite pre-
cisamente expresar y mostrar en escena aquellas
habilidades sociales que adquieren en casa, de
alli la importancia de trabajar mancomunadamen-
te escuela y familia.
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Planteamiento tedrico
Cuando se hace referencia a la convivencia esco-
lar, se hace necesario mencionar que tiene que ver
con las relaciones de armonia que se viven con las
demas personas que estan alrededor, manteniendo
con ellas relaciones de respeto en las que se gene-
ren ambientes en los que, en el caso de la escuela,
los estudiantes puedan desarrollar su personalidad
libremente.

En ese sentido, la Ley General de Educacion,
115 de 1994 en el articulo 5 plantea en los fines
de la Educacién:

La formacion en el respeto a la vida y a los de-
mas derechos humanos, a la paz, a los principios
democraticos, de convivencia, pluralismo, justicia,
solidaridad y equidad, asi como en el ejercicio de la
tolerancia y de la libertad.

Situacién que compromete a los docentes y di-
rectivos docentes en las instituciones educativas a
potenciar el principio de formacion integral, basa-
do en la interaccion entre el desempeiio académico
y la formacién de habilidades sociales que involu-
cren la practica de valores y escenarios educativos
en paz para mantener una sana convivencia.

La Organizacién Mundial de la Salud (1999),
define las habilidades para la vida como “habili-
dad de una persona para enfrentarse exitosamen-
te a las exigencias y desafios de la vida diaria”
(p.10), en este sentido las instituciones educativas
asumen como criterio de formacion el fortaleci-
miento del proyecto de vida para cada ser, desde
el conocimiento de sus emociones y sentimientos,
fundamentados en la formacion de seres humanos
auténomos con capacidad para asumir sus propias
responsabilidades y contribuir de manera positiva
a la conformacién de aulas en paz, en las que los
estudiantes tengan la capacidad de afrontar las di-
ferentes situaciones que se presenten en sus vidas.

De igual manera mediante la Ley 1620, regla-
mentada por el Decreto 1965 de 2013, el Ministe-
rio de Educacién Nacional crea el sistema Nacional
de Convivencia Escolar, en el que expresa como
uno de los objetivos prevenir las situaciones violen-
tas, relacionadas con la vulneracién de derechos en

las instituciones educativas y establecer la ruta que
deben seguir los maestros y directivos para atender
las situaciones que ocurran en sus establecimien-
tos, relacionadas con la convivencia escolar y las
situaciones que vulneren los derechos de las nifias
y niflos matriculados en el plantel.

Por otro lado, es importante que el maestro eva-
lGe sus practicas pedagdgicas, desde la perspecti-
va de las actividades que realiza diariamente en el
aula, buscando fortalecer la construccion de apren-
dizajes significativos que vayan mds all4 de la trans-
mision de conocimientos; al respecto Pabon (1999)
considera que en el proceso ensefanza-aprendi-
zaje, es fundamental que el docente reflexione
sobre su practica pedagdgica, con el propésito de
proponer estrategias de aprendizaje en la que los
estudiantes sean los protagonistas de su propio co-
nocimiento y se convierten en agentes activos en
los proceso de ensenanza.

En este sentido, se hace necesaria la transforma-
cién de las practicas educativas que contribuyan a
la reflexion del maestro sobre las estrategias que
utiliza en el aula, cimentadas en las necesidades
del contexto, con el objetivo de que los ninos y
ninas adquieran las competencias necesarias que
les permitan responder de manera asertiva a los
desafios planteados por la sociedad y repercutan
de manera directa en la construccién de ambientes
saludables y aulas en paz, que favorezcan la solu-
cién de las dificultades que pueden presentarse en
el aula y por ende en el contexto escolar.

Por esta via de argumentacion, Hincapié (2013),
considera que “las estrategias de aula son un con-
junto de acciones educativas, métodos y procedi-
mientos que utilizan los docentes en el aula para
organizar y mejorar los procesos de ensefianza-
aprendizaje” (p. 30). Cuando en el aula el docen-
te considera a los estudiantes como principales
actores del proceso educativo, favorece el uso de
estrategias pedagogicas que potencien las indivi-
dualidades, facilita los procesos de pensamiento,
la solucion de problemas, el trabajo colaborativo y
la comprensién de las individualidades

Al respecto Pagés (2000) considera que la di-
dactica consiste en el andlisis de las practicas de
ensenanza, saber qué se ensefia, de qué manera
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se aprende, identificar la realidad de las estrategias
que utiliza, sus propositos, finalidades, principios y
retos que son los que permiten teorizar las practi-
cas, modificarlas y proponer alternativas que vincu-
len el curriculum y las ideas, criterios que utiliza el
profesorado para implementar sus practicas, con el
propésito de aportar a la formacién del pensamien-
to y el desarrollo de actitudes y capacidades para
actuar de manera racional, sin limitaciones frente
a la conceptualizacion de la escuela, tradicional-
mente reconocida como recinto de transmision de
conocimientos e informaciones, desligandose de la
formacion de profesionales competentes, con capa-
cidad de tomar decisiones autdnomas, conscientes
de su proceso de construccion de aprendizajes sig-
nificativos y el fortalecimiento de las habilidades
sociales y académicas requeridas en el contexto.

Por otro lado, en los escenarios educativos se
hace necesario fortalecer espacios en los que se
promueva la sana convivencia basada en la for-
macion de competencias; asi, desde la postura de
Ramos, et al. (2007) se hace necesario desarrollar
“capacidades emocionales, cognitivas y comunica-
tivas que, integradas con conocimientos y dispo-
siciones, hacen posible que las personas puedan
actuar de manera constructiva en la sociedad”, ca-
pacidades que favorecen la resolucién de conflic-
tos de forma asertiva en el ambito familiar, escolar
y social.

Después de la reflexion del maestro sobre sus
practicas y la toma de conciencia frente a las mis-
mas, se hace necesario retomar la [Gdica como es-
trategia pedagogica para fortalecer la convivencia
escolar, que posiciona al maestro como responsa-
ble en la construccién de estrategias, seglin Posso,
et al. (2015) la lddica:

La lddica es una manera de vivir la cotidianidad,
es decir, de sentir placer y valorar lo que acontece
percibiéndolo como acto de satisfaccion fisica, espi-
ritual y mental. La actividad lddica propicia el desa-
rrollo de las aptitudes, las relaciones y el sentido del
humor en las personas. (p. 166)

Situacion que evidencia los beneficios de la
[Gddica en la creacion de espacios académicos

saludables, basados en estrategias pedagdgicas en
la construccion de conocimientos que apuntan al
desarrollo integral, ratificando los efectos positivos
de la lGdica para promover la convivencia pacifica,
por medio del disfrute de actividades simbdlicas
apoyadas en el juego.

Metodologia

Esta investigacion se realizé desde un enfoque cua-
litativo, con un paradigma hermenéutico y con un
alcance interpretativo. La poblacién participante se
conformé con nifos y ninas matriculados en los
grados tercero a quinto de primaria, docentes y di-
rectivos docentes del municipio de la Estrella. A
través de la observacion y el analisis de los hechos
y acontecimientos escolares, se pueden ver los fac-
tores causantes del conflicto escolar, asi como las
formas de intervenir frente a esta problematica.

Se recolect6 la informacion a través de diferen-
tes técnicas cualitativas como la entrevista, con-
siderada como un acto dialdgico, propiciador de
encuentros para aflorar representaciones, recuer-
dos, emociones y racionalidades pertenecientes a
la historia personal, la memoria colectiva y la rea-
lidad socio-cultural de las personas involucradas.

Se aplicaron diferentes técnicas interactivas con
los ninos, retomando el juego como estrategia para
promover la integracién del grupo, facilitar la re-
flexion a partir de la realidad y las experiencias que
se gestan en el entorno educativo; se inicié con un
diagnéstico de la situacion, para luego buscar sus
causas y con base en ellas encontrar y aplicar las
soluciones que correspondan, la informacién fue
procesada por medio de matrices de analisis.

Resultados

Conlflictos escolares en la primera infancia
Partiendo de las entrevistas que se realizaron a las
profesoras, se pudo evidenciar que la principal pro-
blemdtica que se presenta en las aulas de clase es
la relacionada con las agresiones fisicas como: gol-
pes, araiazos e incluso llegar a tirar elementos que
lastiman al otro, solo por el simple hecho de no ser
aceptado por algiin motivo, asunto que refleja la
poca tolerancia a la frustracion y la debilidad en las
habilidades para la resolucién de conflictos.
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Asi lo mencionan las maestras:

Los principales problemas de convivencia en el
aula, son los nifios con poco nivel de frustracién e
intolerancia. (Entrevista realizada a la maestra #1)

Otro aporte:

La mayoria de estas problematicas, radican en
que a los nifios en esta edad les cuesta mucho com-
partir los materiales y juguetes, ademas de la regu-
lacién de sus emociones. (Entrevista realizada a la
maestra #3)

Ahora bien, dichas dificultades en la infancia es-
tan mediadas por la poca conciencia de si mismos,
la dificultad para reconocer emociones propias y en
los demas, y los pocos recursos de comunicacion
con los que cuentan para implementar el dialogo
como estrategia de resolucion de conflictos, aspec-
tos propios de la edad en la que se encuentran los
nifios, pero que es posible moldear desde temprana
edad, en aras de prevenir la interiorizacion de con-
ductas agresivas que a mayor edad se van convir-
tiendo en acciones mucho mas graves.

Evidencia de esta afirmacién, son los aportes de
algunas maestras:

La mayor dificultad que presentan los nifos, es el
manejo adecuado de las emociones y la comunica-
cién asertiva. (Entrevista realizada a la maestra #3)

Estos asuntos se reflejan en la intolerancia que
muestran ante las provocaciones de otros nifios o
situaciones que le representan obstaculos, el he-
cho que le quiten un juguete o simplemente que
se sienta sin ningdn otro recurso para solucionar
un problema con sus pares, ante estas situaciones,
en los ninos no hay consciencia sobre lo que cons-
tituye un conflicto escolar, pues a su edad adn no
se cuenta con la capacidad autorreflexiva, ni con
las habilidades sociales y de resiliencia para hacer-
le frente a los problemas, sin embargo este hecho
constituye una oportunidad para los maestros y la
familia para iniciar con la formacién humana y en
valores de los ninos, que les permita adquirir estas
habilidades y hacerlas propias de su personalidad.

El siguiente aporte ilustra estas dificultades:

La principal dificultad de convivencia, es la in-
tolerancia de los nifios con otros, esto debido a su
edad. (Entrevista realizada a la maestra #4)

En este sentido, el primer aspecto a conside-
rar para la construccién de la convivencia esco-
lar desde la primera infancia es la bisqueda de la
construccion de la competencia comunicativa y las
habilidades interpersonales para hacerle frente a los
problemas, teniendo en cuenta que la primera in-
fancia es una etapa que representa la oportunidad
para la formacién, la adquisicién de hébitos y va-
lores que conformen mas adelante aspectos de la
personalidad del nifo que se forma.

El rol del maestro en la mediacion de los
conflictos escolares

Por lo anterior, es importante que el maestro esté
presente para que pueda intervenir oportunamente
y dé solucién a esta situacion, optando por tomar
medidas justas para ambos lados ya que se trata de
crear conciencia en los nifios que estan en proceso
de formacion y es ahi donde se debe corregir y dar
bases de tolerancia y convivencia entre ellos.

En esta medida, las maestras asumen un rol de
mediacion entre los nifios involucrados en el con-
flicto, con la intencion de estimular el desarrollo de
habilidades que permitan hacerles frente a estas si-
tuaciones de manera asertiva, promuevan entre los
estudiantes el reconocer los errores, pedir discul-
pas, expresar afecto, tomar distancia para calmarse
y buscar soluciones que beneficien a ambos.

Asi lo expresan las maestras:

Ante un conflicto en el aula, redirecciono los
comportamiento e incentivo a ofrecer disculpas de
manera afectuosa. (Entrevista realizada a la maes-
tra #3)

Otra maestra comenta:

Ante estas situaciones, separo los nifios, los pon-
go en un lugar tranquilo, hablo con ellos y hago un
compromiso de comportamiento. (Entrevista realiza-
da a la maestra # 1)
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Otra solucién que proponen las maestras ante es-
tas situaciones es invitar a los nifos a la reflexion
frente a los hechos y sus comportamientos, motivar-
los para tomarse el tiempo para pensar, hablar de ma-
nera individual de sus comportamientos y como estos
en ocasiones afectan y hacen dano a sus compane-
ros, para proceder a buscarle solucion y gestionar
que los nifios sean promotores de estas soluciones.

Este aspecto se evidencia en los aportes de las
maestras:

Ante un conflicto en el aula, intervengo en el mo-
mento del acto, alejo a los nifios y le hablo a cada
uno sobre su comportamiento. (Entrevista realizada
a la maestra #4)

También, es usual que las maestras cuenten con
protocolos que guian sus propias conductas para la
resolucion de los conflictos en el aula, a la vez que
cuentan con una serie de estrategias |(dico-peda-
gogicas para permitir un mayor aprendizaje de los
ninos frente a las distintas formas de darle solucién
a un problema, como actividades lidicas, ejerci-
cios de modelado y acciones pedagdgicas para re-
ducir o eliminar este tipo de situaciones en el aula.

Esto se evidencia en la siguiente verbalizacién:

Ante los conflictos escolares, se separan los ni-
fos, se verifica su integridad fisica, se dialoga con
ellos y dependiendo de la situacién, se inicia el pro-
tocolo adecuado, con actividades lddicas, ejercicios
y acciones para reducir o eliminar estas conductas.
(Entrevista realizada a la maestra #3)

Al parecer, alli la lddica se convierte en una he-
rramienta de intervencion en las aulas de clase para
disminuir la discriminacion fisica, mediante el jue-
go las profesoras pudieron reforzar las relaciones
entre los nifos y notar que mientras los ninos jue-
gan, no solo se estan divirtiendo, sino que también
se estan abriendo hacia los demas.

La lddica como herramienta de intervencién ante
los conflictos escolares

Ante este aspecto, las maestras reconocen la lddica
como una herramienta potencial para la resolucién

de conflictos escolares y para la promocién de
practicas adecuadas ante la resolucién de los mis-
mos, ademas de que esta representa en la infancia
la posibilidad de aprender por medio del juego y la
diversion, incorporandose en el nifio un aprendiza-
je mas significativo.

Asi lo refieren las maestras:

La lddica es una herramienta a la hora de forta-
lecer la convivencia de una manera mas amena y
divertida. (Entrevista realizada a la maestra #1)

En la educacioén inicial, la lddica y el juego
representan para los maestros estrategias funda-
mentales para promover todos sus procesos de
aprendizajes en la primera infancia, ya que ade-
mas permiten que mientras el nifio interactia con
el medio, las cosas que disfruta y sus companeros,
adquiera aprendizajes, en este caso los relaciona-
dos con las formas de interactuar y convivir con el
otro y que ademas estos se instauren como habitos,
conceptos y acciones necesarias en la accion de
construir una convivencia armoniosa con el otro.

Esto se refleja en aportes como:

La lGdica es una herramienta esencial, porque es
por medio de esta estrategia que los nifos pueden
adquirir, comprender y aplicar habitos, conceptos y
acciones sin presion y de forma natural. (Entrevista
realizada a la maestra #3)

Otro aspecto importante a tener en cuenta en
este punto, es como las maestras logran percibir
la [Gdica como aliada de su quehacer y rol como
formadoras de seres humanos que inician su proce-
so de desarrollo no solo académico sino humano,
especialmente cuando de primera infancia se trata,
donde lo mas importante para lograr el aprendiza-
je duradero reflejado en un habito, es que se dé a
partir de la diversion frente a lo que se aprende y la
forma como se logra dicho aprendizaje.

Un aporte al respecto

La lddica es muy esencial porque los nifios apren-
den mucho ademas que disfrutan. (Entrevista realiza-
da a la maestra #4)
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Es asi como se refleja la importancia que reco-
bran en la primera infancia tanto la lddica como
el juego, que posibilitan la expresion de los sen-
timientos positivos y negativos que experimentan
los niflos en vivencias pedagogicas, puestas en es-
cenas, por medio de juego como los de roles y el
modelamiento en la expresion emocional tanto de
los positivos como la felicidad, el amor y el agra-
do, y de los negativos como el desagrado, la furia
y en ocasiones la tristeza, pero de manera asertiva.
Asi, ese es el momento donde ellos van a estar en
la disposicién de reconocer sus fortalezas y debili-
dades frente a las diferentes situaciones que se les
presentan.

La familia y su rol en la construccién de la
convivencia escolar

Es bien sabido que la familia es el primer ente so-
cializador de los ninos, por tanto, los primeros
aprendizajes se dan en el nicleo familiar, estos in-
cluyen los comportamientos, las formas de hacerle
frente a los problemas y las maneras de interac-
tuar y estar con los otros en un mismo espacio; lo
que constituye una ventaja o una desventaja para
el maestro a la hora de comenzar a construir la
convivencia escolar en el aula, teniendo en cuenta
que las conductas de los nifios van a estar ligadas a
las herramientas que les brindan sus familias para
construir las relaciones sociales.

En este sentido, las maestras perciben la fami-
lia como institucion fundamental en la formacion
de los ninos, especialmente cuando se habla de
la formacién humana, aqui las familias son cons-
cientes de que la conducta de los nifos en el aula
es la continuidad de los aprendizajes adquiridos
en el hogar, el nifio suele dar un valor muy im-
portante a lo que aprenden de sus padres tanto en
actos como en palabras, reflejando lo que pasa en
su casa en las diferentes situaciones que enfrenta
en la escuela.

Asi lo mencionan las maestras:

El ambiente familiar afecta el comportamiento de
los nifios, ya que para el nifio su hogar y lo que hay
en él, son un vivo reflejo de los que ellos muestran
fuera de este. (Entrevista realizada a la maestra #2)

Otro aporte al respecto:

La familia es el entorno mas cercano de los nifios,
y el mejor proporcionador de conductas a seguir. (En-
trevista realizada a la maestra #1)

En este mismo sentido, las maestras reconocen
las familias como los primeros entes socializadores
y formadores de las conductas de los nifos, dando
un alto valor a las dindmicas familiares como mo-
deladoras de las conductas sociales de los nifios,
sean adecuadas o inadecuadas, que se reflejan en
el jardin en las interacciones con sus pares.

Asi lo expresa una de las participantes:

El ambiente familiar influye en las conductas de
los nifios, porque de las dindmicas familiares es que
los nifos adquieren las primeras conductas sociales y
estas se ven fuertemente representadas en la escuela.
(Entrevista realizada a la maestra #3)

Por esta razon, es usual que las maestras reco-
nozcan que la familia es la principal formadora de
valores y principios en los nifos, donde la escuela
es quien da ese acompanamiento. Para reforzar en
este aspecto,

El acompanamiento de la familia es fundamental,
porque es una continuidad de lo que se trabaja en la
escuela. (Entrevista realizada a la maestra #4)

Asimismo, es preciso mencionar que el éxito de
los procesos de aprendizajes de los nifos depende
necesariamente de la corresponsabilidad de la fami-
lia y la escuela con el desarrollo integral del nifio,
este incluye la formacién humana, la formacién aca-
démica y el desarrollo libre de la personalidad, am-
bos ambientes seglin las maestras estan ligados entre
si, uno es el reflejo del otro, y ambos se influyen
mutuamente a la hora de adquirir habitos, compor-
tamientos y pensamientos ante el mundo que los ro-
dea, alli es fundamental el ejemplo de estas personas
adultas desde su propia forma de ser, pues lo nifos
en un primer momento aprenden desde la imitacion
y a medida que reciben la formacion, interiorizan y
hacen propias a su ser estas conductas aprendidas.
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Asi lo mencionan las maestras:

El acompanamiento de la familia es fundamental,
porque de este acompanamiento depende el éxito del
proceso que se lleva en el jardin, ambos ambientes
estan ligados. (Entrevista realizada a la maestra #3)

La familia es importante, porque se pueden forta-
lecer procesos de manera articulada (familia-escue-
la), favoreciendo el desarrollo integral. (Entrevista
realizada a la maestra #1)

Otro aporte:

El acompainamiento familiar es necesario, ya que
un padre siempre serd un ejemplo para un nifio y una
persona que puede o debe imitar. (Entrevista realiza-
da a la maestra #2)

Finalmente, se puede entender como la forma-
cién de un ser humano no es algo que se pueda ga-
rantizar desde un solo escenario, alli es importante
considerar que todo aquel que tenga un contacto
directo con el nifio, que comparta tiempo con él
y le represente un ejemplo a seguir, estard influ-
yendo en la adquisicion de conductas adecuadas
asi como inadecuadas, todo depende del tipo de
ejemplo que quiera representarle el adulto y de la
conciencia que tenga frente al rol que personifica
en la vida de un nifio en edad inicial.

Discusion

Como se ha mencionado, la comunicaciéon es un
elemento fundamental para la resolucién de con-
flictos, esta habilidad no esta desarrollada en la pri-
mera infancia, pero es responsabilidad de la familia
y la escuela educar a los nifios de tal forma que
puedan adquirirla a lo largo de su proceso formati-
vo, asi también lo evidencian autores como Armus
(2012); Peneiro (2016, p.14); Acevedo (2017, p.
48), que plantean la necesidad de contar con talle-
res transversales por medio de estrategias pedagogi-
cas que fortalezcan sus habilidades y competencias
comunicativas, asi como brindar la educacion en
emociones, para la resolucion de conflictos a la vez
que contribuye con la adquisicién de habilidades
como cooperar y enfrentarse a nuevos retos, que

a su vez contribuye con el desarrollo integral y la
formacién como ser humano.

Segun Vigotsky (1988), el ser humano nace y
es en la interaccion social que desarrolla las par-
ticularidades que lo distinguen como tal, “la natu-
raleza del desarrollo cambia de lo biolégico a lo
sociocultural...” (p.28). Es asi como el hombre vive
relacionandose con diversos grupos que ejercen
determinada influencia sobre él y esta es media-
tizada por las propias caracteristicas psicolégicas
que caracterizan a dicho individuo.

Cada persona a medida que va creciendo se
socializa con personas nuevas, esto lo hace des-
de el momento de su nacimiento, cuando tiene su
primer contacto con la madre, es una manera de
interactuar con el otro, luego su familia, el barrio,
la comunidad y asi sucesivamente, es asi como los
ninos van creando su propia personalidad y van
aprendiendo a desenvolverse frente a las diferen-
tes situaciones que se le presentan (Viguer y Avia,
2009, p. 349; Carbonell, 2013).

Cabe resaltar que las escuelas son espacios don-
de los nifos aprenden a relacionarse con los demas,
seglin lo plantea Lanni (2005), la convivencia esco-
lar, alude, fundamentalmente, a uno de los temas
bésicos de la pedagogia: el aprendizaje, es decir,
“el proceso por el cual un sujeto adquiere o desa-
rrolla una nueva conciencia y conocimiento, que le
proporcionan nuevos significados” (p. 22). Para que
el aprendizaje sea posible los intercambios entre to-
dos los actores de la institucién alumnos, docentes
y padres que comparten la actividad en la escuela y
que conforman esa red de vinculos interpersonales
que se denomina convivencia, deben construirse
cotidianamente, mantenerse y renovarse cada dia,
seglin determinados valores. Solo cuando en una
institucion escolar se privilegian los valores como
el respeto mutuo, el didlogo, la participacion, re-
cién entonces se genera el clima adecuado para po-
sibilitar el aprendizaje, es por eso por lo que puede
afirmarse que la convivencia se aprende.

En tal sentido, el estudio de la UNESCO (2004),
por la cifra de nifios maltratados psicolégicamente
menciona que las escuelas deben brindar un am-
biente sano y agradable para los ninos, donde su
formacion sea basada en valores, fortaleciendo el
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respeto por el otro, la tolerancia y la sana convi-
vencia; en esa medida es en la escuela donde los
ninos pueden expresar sus ideas, pensamientos y
emociones, y que mas que con esta investigacion
lo hicimos por medio del juego que es donde los
nifos son mds abiertos a compartir y permanecer
con los demas.

Igualmente, la primera infancia representa una
poblacion totalmente dependiente, esto implica
que su cuidado, formacién y desarrollo, depende
en gran medida de los vinculos que logre confor-
mar con sus adultos significativos y mas tarde con
sus pares, es la interaccién y las relaciones inter-
personales las que le permitiran desarrollar la in-
teligencia emocional, adquirir habilidades sociales
y hacerse resilientes para hacerle frente a los dife-
rentes conflictos a los que se vea enfrentado a lo
largo de su vida, alli es fundamental que maestros
y escuela, tomen consciencia frente a su rol como
cuidadores significativos, tutores resilientes y for-
madores de los nifos, que luego seran el futuro de
la sociedad en la que vivimos.

La convivencia entonces es un acto necesario
e indispensable para garantizar el acto de vivir y
convivir arménicamente, no solo con las personas
con las que se ejercen relaciones, sino también
con aquellos con los que se comparte en diferen-
tes escenarios de participacion, alli la formacion
en derechos humanos y competencias ciudadanas
representan la oportunidad de reducir indices de
violencia y promocién de mejores vinculos, rela-
ciones sociales y formas asertivas de resolver los
conflictos que son inherentes a la mera accion de
estar con otro.

Conclusiones
La convivencia es un tema que se aprende y se
practica en el entorno familiar, en la escuela, en el
barrio, en el mundo social, en fin, el lugar donde
nos encontremos, aprender a convivir constituye
la base para la construccion de una sociedad mas
justa y una cultura de la paz, porque se sustenta en
la dignidad de la persona, en el respeto y cuidado
de sus derechos y deberes.

Por ello, partiendo de que todos somos diferen-
tes y tenemos el derecho de ser respetados tal y

como somos, la familia es el primer agente edu-
cativo y por ende debe crear las bases para la for-
macién de los estudiantes en respeto y tolerancia,
asi la escuela es el lugar donde el nifio pone en
practica todo lo cosechado en el hogar, donde se
relaciona y aprende a convivir con los demas.

Asimismo, los maestros asumen un rol funda-
mental frente a la mediacién de los conflictos es-
colares, su actitud de escucha, didlogo, encuentro y
concertacion constituyen actitudes fundamentales
para lograr motivar y concientizar a los ninos sobre
el desarrollo de habilidades sociales, que les permi-
tiran vivir en sociedad.

Anudado al rol del maestro, se establece la par-
ticipacion del directivo docente, como garante del
cumplimiento de derechos tanto de los nifos, nifas
como de los maestros y la relacién que se estable-
ce con los padres de familia, para lograr ambientes
saludables en los que prime el respeto y el recono-
cimiento del otro por su condicién humana

Cabe resaltar que, desde la perspectiva de los
ninos, las problematicas que surgen en el aula
siempre tienen solucion, la mayoria de las veces
toman la decision de reconciliarse por su propia
cuenta y aunque es necesaria la intervencién de los
maestros, se encuentran dispuestos para asumir sus
responsabilidades, cuando de dificultades se trata,
dialogar y seguir el ejemplo de sus padres, maestros
y directivos, quienes se convierten en referentes de
conducta para cada uno de ellos

Por otro lado, la lddica es una herramienta
esencial para fortalecer la convivencia en el
ambiente escolar, el juego genera espacios
agradables de aprendizaje y de moldeamiento de
conductas, transforma el ambiente hostil en un
espacio acogedor e interesante para los nifios, es
decir que lo que alli se realiza no esta dependien-
do del cumplimiento de reglas, sino que abre la
oportunidad de comunicacion y participacién en
su propio aprendizaje.

Por Gltimo y para proximas investigaciones se
sugiere abordar desde la voz de los nifios y las ni-
fias la vision que tienen del rol que ejerce el docen-
te y directivo docente en cuanto a la convivencia
escolar y su pensamiento en torno a las normas y
directrices que se plantean en la escuela.
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Resumen

El objetivo del presente articulo es analizar la in-
cidencia de los contextos de participacién del mu-
nicipio de Girardota, Colombia, en el marco de la
formacién ciudadana en educacién inicial, para lo
cual se realizé un acercamiento reflexivo a teorias y
autores que ilustran el tema. Entre las conclusiones
principales encontramos los desafios que el munici-
pio de Girardota debe asumir en cuanto a formacién
ciudadana, reconociendo en los nifios la capacidad
para hacer propio su entorno, evidenciando a su vez
que la formacién ciudadana implica una mayor apro-
piacién y reconocimiento del contexto, la cual debe
ser otorgada a los nifos desde su primer ciclo de
educacion.

Palabras clave: educacion, infancia, ciudadania,
participacion
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Abstract

The purpose of this article is to analyze the incidence
of participation contexts in the Municipality of Girar-
dota, Colombia, during citizen training in early child-
hood education. To this effect, a reflective approach
was implemented, which was based on theories and
authors that illustrate the subject. Among the main
important conclusions, we found the challenges that
the town of Girardota must address regarding civic
training, recognizing the children’s ability to appro-
priate their surroundings, thus evidencing that civic
training implies a better appropriation and recogni-
tion of the context, which must be granted to children
since their first education cycle.

Keywords: education, childhood, citizenship,
participation
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REFLEXION SOBRE LOS CONTEXTOS DE PARTICIPACION EN EL MUNICIPIO DE GIRARDOTA: RETOS PARA LA EDUCACION INICIAL

Introduccion

El presente articulo de reflexién tedrica realiz6 un
rastreo bibliografico acerca de tres categorias espe-
cificas: formacién ciudadana, participacién infantil
y contextos de participacion, buscando hacer visi-
ble el lugar que ocupan los contextos de participa-
cién y la participacion infantil en los procesos de
formacion ciudadana en Educacién inicial, especi-
ficamente en el municipio de Girardota.

En un primer momento se hace una revisién de
teorias sobre la formacién ciudadana, esto a la luz
de las politicas, planes y proyectos en materia de
infancia, tanto a nivel nacional como municipal;
asi, la perspectiva de analisis que asumimos parte
del reconocimiento de esta categoria como un pro-
ceso y un aporte a la transformacion social de los
espacios en los que se desarrolla la ninez, lugares
“en los cuales el aprendizaje de los nifos sea con-
textualizado, basado en la cotidianidad y media-
do por el trabajo en equipo” (Rincoén, et al., 2003,
p. 25).

En segundo lugar, se propone un acercamiento
al concepto participacion, con énfasis en la par-
ticipacion infantil desde la perspectiva de los de-
rechos. Aqui la reflexion tedrica se dirige, por un
lado, a evidenciar el lugar que la infancia ha em-
pezado a ocupar en términos sociales, culturales y
politicos y, de otro, a reconocer segtin Soto que “las
nifas y los ninos como actores sociales participan
de diversas maneras en la vida social” (2012, p. 1),
aportando de manera significativa a las dindmicas
sociales en los lugares que habitan.

En un tercer apartado realizamos un acerca-
miento tedrico a los contextos de participacion y
presentamos el municipio de Girardota como un
caso que, a manera de ejemplo, se puede anali-
zar, para dar cuenta de los espacios reales en los
que se desenvuelve la ninez. Esto se asume desde
la perspectiva tedrica de Bejarano y Sanchez, para
quienes:

[...] las nifias y los nifios deben contar con espa-
cios de participacion cultural, pero ademas deben
tener incidencia sobre dichos lugares; una capacidad
de agencia que les posibilite apropiarse de los sabe-
res y practicas sociales ‘ampliando su capacidad de
accion en el entorno’. (2014, p. 133)

es decir, ampliando su capacidad de reconocer
su contexto.

A manera de conclusion, este trabajo resalta
la urgencia de cualificar los procesos de forma-
cién ciudadana en Educacion inicial en el muni-
cipio de Girardota, a través de la construccion de
espacios de participacion que sean incluyentes y
den respuesta a las necesidades especificas de la
poblacion.

Propuesta metodologica

Esta reflexion se realizé en el marco de una te-
sis de maestria de una universidad colombiana, es
producto de una revisién cualitativa (Carrillo, et al.,
2011) que hace uso de datos documentales desde
una aproximacién hermenéutica (Rojas, 2011), a
partir de las tres categorias ya mencionadas, con un
énfasis en el municipio de Girardota como contexto
de participacion.

La base documental del anélisis que presentamos
es un ejercicio diagnéstico realizado en el marco
de esta investigacion, articulado a la Subsecreta-
ria de Proteccion Social de Girardota y a la base
de datos que esta dependencia tiene con relacién
a la primera infancia. El instrumento de apoyo fue
el diagndstico situacional propuesto por el Instituto
Colombiano de Bienestar Familiar (ICBF), en el cual
se analiza la situacién de los nifios en los diferentes
territorios a través de una bateria de indicadores que
se centra en dmbitos diferentes tales como: salud,
educacion, proteccién y garantia de derechos.

También es el resultado de una revisién documen-
tal llevada a cabo en dos etapas; primero, seleccion
y lectura de un corpus que analiza las categorias ya
mencionadas desde la perspectiva de autores cla-
sicos y contemporaneos; segundo, revision de po-
liticas orientadas por el Ministerio de Educacion
Nacional (MEN) y adecuadas por los municipios
mediante planes, proyectos y acuerdos municipa-
les, en este caso el plan de desarrollo 2020-2023
denominado jAhora si, Girardota para todos!

La busqueda de fuentes se complementé con un
rastreo documental en diferentes bases de datos di-
gitales como Google académico, Scielo, Redalyc y
Scopus. La informacién encontrada se recopil6 en
fichas de contenido textual, disefiadas para registrar
la bibliografia encontrada por categorias de analisis,
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permitiendo organizar una discusién de teorias en
cada uno de los apartados del presente articulo. Asf,
esta reflexion se constituye en un referente para dar
cuenta del lugar que han tenido la formacién ciu-
dadana y la participacion infantil en los diferentes
contextos, especificamente municipales y locales.

Discusion y resultados

Formacién ciudadana: un reto por asumir

En este apartado se propone una revision tedrica
sobre el tema de la formacién ciudadana, la in-
tencion inicial es hacer una lectura de autores que
definen y problematizan este tépico, para posterior-
mente mirar su incidencia en las politicas publicas
y su consecuente materializacién en los planes y
proyectos que, tanto el pais como las localidades,
en este caso el municipio de Girardota, dirigen a la
ninez a través de la educacion inicial.

Entre las posturas teéricas mas influyentes en esta
materia encontramos en primera instancia la plan-
teada por Arendt, quien resalta que la formacion ciu-
dadana hace referencia a “los procesos a través de
los cuales el ciudadano se forma en espacios com-
partidos con los otros” (2007, p. 219). A esta pers-
pectiva se suman la de Aguilera que hace énfasis en
un modelo de ciudadania critica anclado también
en la idea de proceso, es decir “una construccion
permanente de derechos y responsabilidades pues-
tas en ejercicio en proyectos de bien comdn” (2006,
p. 36), y la de Magendzo, que la define desde la
perspectiva de “un proceso de construccién de razo-
namientos y elecciones que posibilitan el bienestar
individual y colectivo” (2004, p. 67).

Dichos procesos son concebidos también como
una serie de practicas, que pueden ser reflexivas,
siguiendo a Freire, porque tienen en cuenta “los
problemas emergentes que enfrentan los sujetos
en los diferentes contextos” (1988, p. 45), o colec-
tivas, segln lo plantea Giroux, cuando hace refe-
rencia a los “mecanismos de trabajo que apuntan
a la transformacion social” (1989, p. 32). Ambas
dimensiones de la practica apuntan como lo men-
ciona Ariza a “un entrenamiento de los ciudadanos
en las virtudes reflexivas y argumentativas que po-
sibilitan exponer, cuestionar y concretar en torno
al bien comdn” (2007, p. 13). Dichas perspectivas
sugieren que el sujeto tiene un rol activo en la vida

social, dado que posee una serie de capacidades
que le permiten, segiin Delgado, “participar cons-
tructivamente en el disefio de normas, instituciones
y relaciones de convivencia” (2015, p. 1).

La consideracién del sujeto como un participan-
te activo de la vida social, sus normas y practicas
de convivencia, nos lleva a interrogar el lugar de la
nifez en los escenarios de socializacion y el rol que
cumplen la escuela y los diversos contextos en los
que se llevan a cabo los procesos de socializacion
infantil, entre estos jardines, preescolares, centros
comunitarios, etc. Un tema no menor que debe ser
tenido en cuenta en las discusiones tedricas sobre
formacién ciudadana en educacién inicial.

A este tema nos acercamos con una mirada am-
plia en la que, ademas de tener en cuenta el espacio
escolar, se incluyen los lugares que permean al nino
en su totalidad: esferas de interaccién compuestas
por las personas, el barrio, el municipio, la ciudad.
Alli vemos que los procesos de formacién ciuda-
dana, como lo reconoce Tubella se basan a la vez
en “el hecho de reconocerse como uno vy ser reco-
nocido como tal por los otros” (2005, p. 122). ‘Los
otros’ no solo el grupo de pares, sino también las
personas que hacen parte de los diferentes escena-
rios sociales en los que interactda el nino: la familia,
la escuela y la sociedad, todos articulados bajo un
sentido de corresponsabilidad.

De aqui que, el sentido y el significado de la for-
macién ciudadana deba trascender de un sentido
relacionado Gnicamente con pautas de comporta-
miento, para ubicarse en un lugar que repercuta en
las interacciones sociales, es decir “en las relaciones
reciprocas o formas de actividad conjunta que esta-
blecen los nifios y las nifias consigo mismos, con los
demas y con los entornos naturales, fisicos, sociales
y culturales en los que ocurre su desarrollo” (Minis-
terio de Educaciéon Nacional, 2014, p. 33).

El Ministerio de Educacion Nacional MEN en los
Estandares Basicos de Competencias Ciudadanas
ofrece pautas para ahondar en dicha reflexion, y
exhorta a los adultos involucrados en la educacién
a “promover y construir ambientes democraticos
reales, tanto en el hogar como en la vida escolar,
para favorecer el ejercicio de las competencias ciu-
dadanas” (Ministerio de Educacion Nacional, 2004,
p. 10). Lo cual nos lleva, necesariamente, a pensar
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en la construccion de codigos diferentes de comu-
nicacion y relaciéon, donde sea posible evidenciar
una idea clara en una apuesta coherente sobre for-
macion ciudadana que finalmente pueda generar
lazos sociales, que como afirma Delgado “afianza
un sentimiento de afiliacion y pertenencia a una
comunidad” (2015, p. 2).

Lo importante, como propone el MEN, es “traer
estos mensajes al aula y al hogar y reflexionar sobre
ellos” (2010, p. 5), generar espacios de encuentro y
construir una perspectiva comdn. Los objetivos que
Colombia se ha trazado al respecto, esclarecidos
ya en la Politica de Estado de Cero a Siempre estan
orientados a “garantizar un desarrollo integral y el
ejercicio de la participacion y de la ciudadania”
(2016, p. 4). El enfoque politico aqui resalta, prime-
ro, el papel protagénico de los entornos propuestos
para que el desarrollo integral en educacion inicial
sea posible: entorno hogar, entorno educativo, en-
torno salud y entorno espacio publico; y segundo,
el rol activo de las nifias y los nifios, a quienes se le
debe educar como sujetos con capacidad de agen-
cia, conscientes de que sus voces y acciones inci-
den, seglin Garcia “sobre su entorno y, por esta via,
sobre su propio desarrollo” (2001, p. 7).

Ahora bien, mencionar la existencia de una po-
litica de Estado indica que todas las acciones ade-
lantadas en las instituciones educativas y territorios
con educacién inicial ya tienen, al menos en el pa-
pel un norte definido, asi lo afirma Mesa al asegurar
que “las instituciones educativas han hecho grandes
esfuerzos con la implementacion de proyectos de
formacién ciudadana” (2008, p. 3). Aunque no se
desconocen estos esfuerzos, es claro que las priori-
dades respecto a los procesos de formacion ciudada-
na para la primera infancia varian en cada localidad.

En el municipio de Girardota, por ejemplo, me-
diante el plan de desarrollo 2020-2023 denomina-
do jAhora si, Girardota para todos!, se lleva a cabo
un ejercicio diagnostico para conocer la situacién
de la primera infancia en relacién con la garantia
de sus derechos, es una accién dentro de las po-
liticas estructuradas para la infancia y tiene como
objetivo conocer las necesidades de las nifias y los
nifios y actuar en favor de su bienestar a través de
la educacion inicial. Uno de los aspectos que se
contempla en esa accion esta relacionado con los

espacios de participaciéon que componen el contex-
to social de la nifez.

Participacién infantil

Para hacer referencia a la participacién infantil, en
primera instancia hay que discutir la participacién
en tanto derecho fundamental que, siguiendo a Tri-
llay Novella, para ser asumido como tal debe cum-
plir tres grandes condiciones: “reconocimiento del
derecho a participar, disponer de las capacidades
para ejercerlo y que existan los medios o espacios
necesarios para lograrlo” (2011, p. 21).

Desde esta perspectiva el sujeto que participa
hace uso de un derecho que le permite en palabras
de Dale “estar involucrado en algo, interactuando
con otras personas, reconociéndose como parte
de un colectivo que tiene ideas y pensamientos en
comun” (1999, p. 14); porque como lo reafirma
Estrada y Madrid “cuando el individuo ejerce su
derecho a participar y a organizarse adquiere una
nueva concepcion de su identidad social e indivi-
dual, se va apropiando de habilidades para expre-
sarse, de saberes y valores que le han sido ajenos o
negados” (2000, p. 29).

El correlato del derecho a la participacién es la
responsabilidad, un ejercicio democratico relacio-
nado de un lado, segtin Touraine con “la posibili-
dad que tiene el ser humano de elegir” (1995, p.
72), y de otro segln Zuleta con la “aceptacién de
la angustia de tener que decidir por uno mismo”
(1995, p. 124). Ambos aspectos le implican al suje-
to involucrarse activamente, desde el conocimien-
to, en la configuracion de la vida en comunidad,
en palabras de Trilla y Novella mediante “la accién
participativa, como accién social, colectiva y rela-
cional” (2001, p. 24).

Lo anterior aplicado al contexto infantil implica
precisar el término, para ser rastreable en politi-
cas planes y proyectos gubernamentales y, desde
ahi, entender que la mirada debe dirigirse, como
lo expresa Gallego, a la creacion de “escenarios de
participacion basados en el respeto y en las sanas
relaciones para los nifos y ninas” (2014, p. 8); en
otras palabras, los esfuerzos deben estar puestos en
la generacién de oportunidades reales como la dice
Hart “para que los nifos participen en cualquier
sistema que aspire a ser democratico” (1993, p. 5).
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Por esta via de argumentacion, es importante re-
saltar que, aunque la participacion es ain un tema
desconocido para muchos, y en la mayoria de los
casos “ni los adultos, ni la infancia saben qué se
entiende, espera, o desea de ella” (Alfageme, et al.
2003, p. 10), la misma se constituye en un compo-
nente fundamental de la sociedad, es a través de ella
que se construye la democracia. Tal perspectiva le da
a la ninez un lugar de visibilidad y protagonismo, asi
como tiene en cuenta las habilidades de la nifez; en
palabras de Sauri y Mdrquez “el desarrollo de capa-
cidades que tiene que ver con aspectos cognitivos,
emocionales, sociales y culturales” (2002, p. 2).

Cuando hablamos de la participacién infantil la
ubicamos en un entramado tedrico y critico influen-
ciado por una configuracién social diferente y una
perspectiva de infancia que se aleja de los paradig-
mas positivistas que asociaban la nifiez a un estado
de inconsciencia o incapacidad de agencia; ahora
Alfagemes, et al. proponen que “la participacion de
los nifios forma parte de una nueva cultura y consti-
tuye nuevas formas de establecer relaciones sociales
entre los humanos y su entorno” (2003, p. 33).

Mas que una accién de la vida cotidiana, el tér-
mino participacion se relaciona segtin Rojas con un
“mecanismo que permite escuchar al otro, reflexio-
nar sobre si mismo y actuar en la construccién de la
propia realidad” (2006, p. 67), desde esta perspec-
tiva participar activamente y en términos politicos
y democraticos, segtin Alfagemes, et al., “capacita
al nino para que descubra el derecho de los otros
a tener sus propias formas de expresion” (2003, p.
7). A propésito de esto Tonucci propone que “es
necesario promover experiencias que permitan a
los ninos aprender a intervenir participando de su
entorno mds cercano, que es sobre el que tienen la
informacion suficiente, lo que les facilitara poder
opinar y actuar” (1998, p. 25).

De otro lado, en términos tedricos y politicos, la
infancia ha logrado posicionarse de manera gradual
en espacios de discusion académicas, su visibilidad
en la actualidad, a través de estudios, reglamenta-
cién y lineamientos, la mantiene en el centro de
las discusiones. De ahi la necesaria relaciéon que
debe existir entre los mecanismos de participacion
ciudadana y los contextos en los que se desenvuel-
ve el nifo. Es en este tejido de vinculos tedricos y

acciones derivadas de las politicas donde se garan-
tiza el reconocimiento de las nifias y los ninos como
sujeto de derechos y deberes, porque como lo dice
Estrada y Madrid “la participacién es y se da desde
los ambitos individual y social” (2000, p. 31).

En Colombia la Politica de Estado de Cero a Siem-
pre propone “dar un nuevo significado a los entornos
en los que se desarrolla el nino para que su voz pue-
da ser escuchada” (2016, p. 3), lo que deja ver la im-
portancia de una lectura y apropiacion adecuada de
los espacios en los que se da la participacién infantil,
espacios en los que deben conversar elementos que
aporten de manera significativa a la construccién o
fortalecimiento de procesos de formacion ciudadana.

Ahora bien, pensar en los elementos que aportan
a procesos significativos de participacion infantil,
remite a pensar en las necesidades y demandas de
los contextos en los que acontece la vida de los ni-
fios, en la forma en que estos son vistos dentro de
ellos y ademds en la manera en que la voz de los
nifos debe estar representada dentro de ese contex-
to; segtin Delalande “las voces de los propios nifios
deben ser prominentes en la exploraciéon de lo que
esta sucediendo en sus vidas” (2003, p. 4). De este
modo los elementos de cada uno de los contextos
en los que los nifos participan deben permitirnos
ampliar la concepcién de infancia para comprender
que son, efectivamente sujetos con agencia para ac-
tuar e incidir en su propio entorno.

Un contexto de participacion y sus desafios en
formacion ciudadana
Tomando en cuenta lo dicho hasta este momento, es
importante ahora proponer algunas definiciones so-
bre contextos de participacion, desde diferentes au-
tores, para posteriormente realizar una descripcion
analitica del municipio de Girardota como contexto
de participacion, y reflexionar y la situacion actual
de las nifas y nifios en esta localidad en cuanto a
participacién y procesos de Formacién Ciudadana.
Los contextos de participacién son segin la Fe-
deracién de ensenanza de Andalucia “entornos en
los que se las personas pueden vivir, aprender y
desarrollarse, que estan constituidos por las perso-
nas que hacen parte del espacio de interaccion”,
esto incluye personas como familias y vecinos,
pero también instituciones sociales como el sistema

ISSN 1657-9089 Vol 20, No 2 (julio-diciembre 2021). pp. 184-193



REFLEXION SOBRE LOS CONTEXTOS DE PARTICIPACION EN EL MUNICIPIO DE GIRARDOTA: RETOS PARA LA EDUCACION INICIAL

educativo (2009, p. 10). Acorde con Biancirdi “lo
que estd alrededor, y, por consiguiente, el ambien-
te o la situacion dentro del cual ocurre se genera 'y
puede ser comprendido aquello sobre lo cual es-
tamos focalizando nuestra atencién” (2009, p. 3).
Muntafola hace referencia al contexto y su rela-
cion con el cuerpo mismo, asi: “un lugar es siempre
una orientacion para la accién, o sea una nocion y
una modulacién en la relacién con el cuerpo del otro,
0 sea una emocion” (1979); pensar en que el contex-
to es una orientacion para la accién es como lo dice
el MEN pensar en un espacio “en el que se aprende
interaccionando, transformando las relaciones con el
otro, con las cosas y con los acontecimientos” (2014,
p. 13). De su parte, los “referentes técnicos para la
educacion inicial” del MEN, en su Documento 24,
aportan a la definicién de contexto de la siguiente
forma: “un contexto es ese punto focal donde fija-
mos nuestra atencion porque demarca aquello que
queremos indagar, cuestionar o abordar” (2014, p. 2).
Para el caso especifico de este articulo, el con-
cepto de contexto se relaciona directamente con
un espacio en el cual se llevan a cabo procesos de
participacion y formacién ciudadana, que, como lo
propone Gil (2017), favorecen la dimensién politica
en espacios de experiencias compartidas. Lo ante-
riormente dicho, sitda al municipio de Girardota en
un espacio con una intencién de interaccion y a los
niflos como sujetos capaces de incidir en su entorno.
En coherencia con estas ideas, Colombia a través
de la Politica de Estado de Cero a siempre, propone
un contexto para el desarrollo integral de la infan-
cia que asume al nifo como sujeto de derechos al
que “se le debe garantizar su desarrollo en cuatro
entornos: entorno hogar, entorno educativo, entor-
no salud y entorno espacio publico” (2016, p. 24).
Consecuentemente cada entidad territorial tiene el
deber de sumarse a esta politica estatal, desde pla-
nes, programas y acciones que mediante un trabajo
articulado con diferentes sectores logre impactar los
cuatro entornos. En ese articulo estudiamos el caso
del municipio de Girardota y hacemos un ejercicio
diagnéstico de su situacién en materia de infancia,
participacién y formacién ciudadana.
Segln datos tomados del plan de desarrollo te-
rritorial 2020-2023 jAhora si, Girardota para todos!
El municipio se encuentra ubicado al occidente del

departamento de Antioquia y al norte del drea me-
tropolitana del Valle de Aburra a una distancia de
Medellin de 26 kilémetros, lo que se traduce a 30
minutos aproximadamente. Limita por el norte con
el municipio de Barbosa; por el oriente con los mu-
nicipios de Guarne y San Vicente Ferrer; por el occi-
dente con los municipios de San Pedro y Don Matias
y por el sur con el municipio de Copacabana.

La zona rural cuenta con veinticinco veredas: El
Barro, El Palmar, El Socorro, El Yarumo, Jamundi, La
Mata, Las Cuchillas Arriba, Mercedes Abrego, Por-
tachuelo, San Andrés, San Diego, San Esteban, El
Cano, El Paraiso, El Totumo, Encenillos, Juan Cojo,
La Calera, La Holanda, La Matica, La Meseta, La
Palma, Loma de los Ochoa, Manga Arriba y Potre-
rito. Centros poblados, Las Cuchillas, San Esteban,
La Calle, Jamundi'y San diego.

En la zona urbana, por su parte cuenta con los
siguientes barrios: La Ceiba, Centro, El Llano, El Pa-
raiso, El Salado, La Ferreria, La Florida, Girardota La
Nueva, Barrio Guaduales, Barrio Guayacanes, Barrio
Juan XXIII, Barrio Montecarlo, Barrio Naranjal, Nue-
vo Horizonte, Santa Ana, San José y Aurelio Mejia.

Segln fuente DANE, el municipio de Girardo-
ta cuenta con una poblacién al 31 de diciembre
del 2018 de 51.662 habitantes, distribuidos segin
sexo en 25.314 hombres que representa un 49% vy
26.348 mujeres que representa el 51%. La mayor
concentracion poblacién estd ubicada en la cabece-
ra municipal con 28.652 habitantes que representan
el 55%, en los centros poblados y rural disperso
23.010 habitantes que representan el 45% de la po-
blacion (2018). El nimero de habitantes para los
rangos de edad que le competen al estudio de este
articulo son los siguientes: de 0 a 5 anos 5.835 ha-
bitantes y de 6 a 11 afos 5.962 habitantes.

Esta distribucion de la poblacion hace que sea ne-
cesario evidenciar de qué manera esta pesando el mu-
nicipio los contextos de participacion para la infancia.
Asi mismo, debe revisar la efectividad de las acciones
emprendidas para abarcar la poblacién urbana y rural;
razén por la cual es fundamental dar una mirada mas
profunda, con un sentido social y también pedagégi-
co, a los espacios de participacion en los que se lleva
a cabo la socializacién de las nifas y nifos.

De acuerdo con lo anterior, la oferta Institucional
con la que el municipio cuenta para la atencién a
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la primera infancia logra atender un aproximado de
1.525 nifos y esta distribuida asi: un hogar infantil,
dos centros de desarrollo Infantil CDI, veinte hoga-
res comunitarios, un preescolar Comfama, tres jardi-
nes infantiles privados y la modalidad de desarrollo
infantil en medio familiar Buen Comienzo.

Los retos a los que se enfrenta el municipio, que
ademds evidencia una deuda con la atencién de
la totalidad de nifas y nifios en edades entre 0 y 5
anos, tiene que ver con garantizar la atencion a un
mayor porcentaje de la poblacion, especialmente en
zonas rurales. Dicho reto implica la actualizacién
de la politica pdblica para la infancia, ejercicio que
debe contar con la participacion activa de los ac-
tores involucrados en la atenciéon de nifas y ninos.

Adicional a esto, desde la perspectiva politica,
existe también la necesidad de crear espacios de
participacion infantil efectivos que permitan visibi-
lizar la voz del nifo en ese contexto, y, por esta
razén, el trabajo de investigacion llevado a cabo
en el marco del proyecto Formacion ciudadana en
educacion inicial, articulado con el programa de In-
fancia y Adolescencia, adscrito a la subsecretaria de
proteccion social de Girardota, realizé un diagnos-
tico sobre la situacién de la primera infancia en ese
contexto, al que a continuacién haremos referencia.

Nos referimos aqui a un instrumento de andlisis
que recopila informacion de diversas fuentes y evi-
dencia el estado de la nifiez en el municipio y los
factores positivos y negativos que inciden en su de-
sarrollo. Su elaboracién responde a los lineamientos
que, desde el ICBF, en el ano 2019, se dan para ela-
borar los diagnésticos en todo el territorio nacional
y conocer las necesidades de las nifas y nifios en
el pais. De igual manera se articula los lineamien-
tos del Departamento Nacional de Planeacién DNP,
a través del Kit territorial de planeacion, creado en
enero de 2020, para realizar el andlisis de elementos
como, por ejemplo, las caracteristicas de las ninas y
nifios en cada grupo de edad. Los datos que se reco-
pilan provienen de bases de datos nacionales como
el DANE (2018), SUIN (2018), SSSA (2018), SIMAT
(2019) y otras fuentes locales como el Hospital del
municipio, las comisarias de familia y las institucio-
nes educativas; de igual forma se analiza la situacién
de los derechos de existencia, derechos de ciudada-
nia, derechos de desarrollo y derechos de proteccion.

Teniendo en cuenta que “los contextos no han de
entenderse como algo definitivamente dado, sino que
se construyen dindmicamente, mutuamente” (Fede-
racion de ensefanza de Andalucia, 2009, p. 1) y en
el marco de la reflexion tedrica y de acciones politi-
cas que aqui planteamos, a continuacion, se presenta
una reflexién tedrica sobre los avances en la recopi-
lacion de informacion y generacién del diagnéstico,
mas no se presentan resultados en términos estadis-
tico, por cuanto auin esta en curso la investigacion.

Esto lo proponemos porque reflexionar tedrica-
mente sobre lo que significa la realizacion de un
diagndstico en materia de contextos de participacion
para la infancia debe, necesariamente, abrir el debate
y constituirse en la base para la creacion de politicas,
planes, programas y proyectos, que ayuden al territo-
rio a trazarse metas y objetivos para esta poblacion.
Es un punto de partida para generar acciones efecti-
vas con las nifias y nifos, encaminadas a garantizar
espacios de participacion en el contexto municipal.

Segin Ander Egg un diagndstico “es el conoci-
miento de una realidad determinada y permite co-
nocer los factores que inciden en las problematicas
sociales” (1984, p. 90), esto se ve reflejado en la iden-
tificacion de aquellos escenarios que hacen las veces
de contextos de participacion para la primera infancia.
Maria Montessori, (en Jiménez. 2015) dice al respecto
que “si realmente se aspira a conseguir condiciones
mejores, a difundir una mayor luz de civilizacion en
un pueblo, se debe pensar en el nifio como medio
para tener los resultados deseados” (p. 67).

En el municipio los principales contextos de par-
ticipacion son el hogar y la escuela. La mirada en
este caso debe dirigirse a lo que estd afuera, pero
que también le es familiar, parques, plazas, zonas
de transito; todo aquello del ambiente que facilita
la participacién y la construccién social de la nifiez.
Trilla y Novella propone que “si las experiencias en
las que se implican los nifos y las nifias giran en
torno a asuntos que son conocidos, ello garantiza un
‘clima de seguridad para participar’” (2001, p. 26).

El estado actual de los espacios en los que la ni-
fiez puede interactuar aln esta pensada desde una
perspectiva adultocéntrica. Lugares como la iglesia,
la biblioteca, la vereda, si son ocupados por las
nifias y los nifios, pero no existen aln estrategias
que posibiliten una apropiacién activa de dichos
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espacios. Apropiarse es hacerse participe median-
te un ejercicio democrdtico en el que “las perso-
nas pueden construir estrategias de accién con las
cuales pueden rehacer sus lugares y presencias en
diferentes contextos” (Alvarez, 2003, p. 58).

De este modo, una lectura inicial del diagnésti-
co en materia de infancia muestra como necesidad
la reflexion sobre el sentido y significado de los es-
pacios que Girardota ha construido para que la po-
blacién interactie, y mas puntualmente el rol que
se le ha dado a la nifiez en este aspecto, que hasta
el momento parece ser el de beneficiarios mas no
el de constructores y participes de dichos espacios.

Aqui el reto es claro, tienen que ver con la cons-
truccién de nuevos espacios de participacion, el
aprovechamiento del contexto y el fortalecimiento
de los procesos de formacién ciudadana para y con
la poblacion de nifas y nifos de educacién inicial.
Con ellos se debe generar “el impulso de la reflexion,
la revalorizacion, la transformacion y la construccion
de los sentidos, idearios y practicas de la ciudadanta,
para asi generar cambios en las personas, en sus con-
textos y en sus interacciones” (Alvarez, 2003, p. 59).

Conclusiones

La variedad de discursos que se derivan de la ciuda-
danfa y formacién ciudadana incluyen “derechos,
obligaciones, igualdad y diferencia, estatus y practi-
ca, membresia, dignidad, competencia, autonomta,
dependencia, independencia y participacién” (Llo-
bet, 2012, p. 21), y plantean reflexiones desde aristas
normativas, politicas y morales para sugerir que la
sociedad se organiza y ordena en un marco juridi-
co, que es garante de justicia e igualdad para todos
los ciudadanos, en un determinado contexto social;
lo que supone también hacer alusion a la plurali-
dad. Sin embargo, como lo expresa Llobet (2012) las
perspectivas diversas que rodean este tema tienden
a agruparse en pensamientos totalitarios y homogé-
neos que le dan al sistema estatal el poder de ser el
Gnico interprete de dichos discursos.

En este sentido, aunque en nuestro pais él tema
de formacién ciudadana ha tomado fuerza, su desa-
rrollo en ambitos que incluyen de manera especifica
a la primera infancia, es adn incipiente. En Girardo-
ta, el reto esta precisamente en descentralizar estos
discursos y hacer politicas efectivas en materia de

participacién y democracia, desde y para la infan-
cia, con la intencién de cualificar dichos procesos;
lo que requiere hacer un uso efectivo del contexto,
es decir, posibilitar experiencias que le permitan al
niflo conocer lo que estd por fuera de la escuela y de
su hogar, asi como generar una participacion efecti-
va y oportuna en estos espacios que no esté mediada
por elementos ajenos a él.

Deberd ser primordial rescatar y elevar la voz del
nifo como sujeto con habilidades para reconocer-
se y reconocer al otro, reconocer sus pensamientos,
ideas y reflexiones acerca de la realidad que lo per-
mea. Fortalecer sus habilidades de reflexion, autono-
mia, toma de decisiones, a través de acciones en las
cuales su sentir sea tomado en cuenta para la cua-
lificacion de los procesos de formacién ciudadana.

Tener presente que no solo en el hogary en la escue-
la se aprende, es necesario propiciar en otros escenarios
como el parque, la iglesia, la vereda, el supermercado,
la biblioteca, entre otros, momentos y espacios para la
formacion ciudadana, que no es otra cosa que la con-
vivencia permanente con otros y la comprension de
normas, a través de las cuales se hace posible la inte-
raccién no solo con las personas, sino con el contexto
mismo en el que el nifo se desenvuelve.

Para finalizar, hablar de formacién ciudadana en
educacion inicial en el municipio de Girardota, nos
lleva a pensar tanto en temas relacionados con la
transformacién social y cultural, como el recono-
cimiento del nifio como un ser capaz de construir
su propio su entorno. Por esta razon el reto, en este
tema, se halla en lograr que tanto el reconocimien-
to como la apropiacion del contexto haga parte del
ejercicio de aprendizaje cotidiano, incluido como
eje transversal desde el primer ciclo educativo. El
territorio es un espacio de construccion conjunta,
solo en esa interaccion se transforma en contexto de
participacion, donde la educacién inicial no debe
ser ajena a estas discusiones.
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Resumen

Esta investigacion buscé caracterizar el saber docente
sobre nifios y nifias (menores de 6 afios) de maestras
de jardines infantiles y colegios publicos de Bogo-
ta. El estudio fue de corte constructivo-cualitativo,
el anélisis de contenido inductivo, y las categorias
emergieron de la lectura de los investigadores. El
analisis muestra cémo las perspectivas de las maes-
tras tienen estructuras particulares e idiosincraticas
pero comparables. Las categorias construidas fueron
las siguientes: desde donde hablan las maestras de
los nifos y de qué hablan cuando describen a los
nifos. Los hallazgos y conclusiones muestran la re-
lacién entre categorias a partir de los discursos de
las maestras, que se estructuran en referencias con-
textuales, la vision de ser maestra y de ser nifio, el
reconocimiento de la singularidad de cada nifio, la
presencia de contenidos, la manera en que ellas cua-
lifican y significan sus descripciones y apreciaciones
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sobre el ser infantil y cémo proyectan y dan cuenta
de vivencias compartidas con los nifios.
Palabras clave: educacion inicial, formacién de edu-
cadores, practicas educativas, primera infancia, saber
docente, docente de preescolar, infancia

Abstract

This research aimed to characterize the teaching
knowledge about children (under six years old) of
a group of women teachers from kindergartens and
public schools in Bogota. The study was constructive/
qualitative, the content analysis was inductive, and
the categories emerged from the researchers’ reading.
The analysis shows how the teachers’ perspectives
have particular and idiosyncratic but comparable
structures. The constructed categories were the fo-
llowing: from what perspective do teachers speak
about children and what do they talk about when
they describe children. The findings and conclusions
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show the relationship between these categories ba-
sed on the teachers’ discourses, which are structu-
red around contextual references, the vision of being
a teacher and being a child, the recognition of the
uniqueness of each child, the way in which the tea-
chers value and ascribe meaning to their descriptions
and appreciations about being a child, and how they
project and account for experiences shared with
children.

Keywords: early education, teacher education, educa-
tional practices, teaching practices, early childhood,
teacher knowledge, preschool teacher, childhood

Introduccion

La investigacion que se presenta fue financiada por
la Universidad Pedagogica Nacional, hace parte de
la linea de investigacion Creencias y pensamiento
del profesory del grupo de investigacion Educacion
infantil, pedagogia y contextos. Dicha investigacion
busco caracterizar el saber de las maestras de edu-
cacion de la primera infancia sobre los nifos y ni-
fas que tienen a su cargo, partiendo del supuesto
de que ellas los conocen; pues ademds de ser en su
mayoria profesionales especializadas en educacién
infantil, estan en contacto permanente con ellos, lo
que les posibilita construir un saber sobre los nifios
que tienen a su cargo.

Se fundamenta también el contexto histérico de
los Gltimos anos, en el cual la politica de primera
infancia ha sido muy favorable para la educacion
de los nifos y ninas, en tanto ha posicionado la
importancia de esta profesion, asi como asuntos
centrales asociados al potenciamiento del desarro-
[lo infantil y el rol del maestro. Sin embargo, de
manera paralela, desde las instituciones oficiales
también se ha acentuado la preocupacion por “me-
dir” el desarrollo de los nifios, respecto a lo cual las
maestras manifiestan que generalmente las escalas
construidas son cerradas y no les permiten describir
las particularidades de los nifios a partir de su saber
y experiencia.

La investigacion fue de corte constructivo-cua-
litativo y buscé comprender las caracteristicas del
saber de las maestras en dos tipos de contextos edu-
cativos: los jardines infantiles pdblicos, a los que
asisten nifos entre 0 y 5 afos y las instituciones

educativas distritales o colegios, donde van ninos
de 4 a 6 anos. Se entrevistaron a nueve maestras de
jardines y nueve de colegios publicos. Se presenta
aqui un analisis comparativo con base en tres gran-
des categorias: Vision global de las maestras, Des-
de dénde hablan las maestras y De qué hablan las
maestras, asi como un andlisis de la relacién entre
las categorias. Las categorias se indujeron de la lec-
tura grupal de los investigadores: dos especialistas
en primera infancia, un psicélogo educativo y un
fonoaudidlogo.

Con lo anterior se pretende mostrar que, dentro
de los mdltiples saberes sobre los nifios de prime-
ra infancia, el de las maestras es un saber valido,
con unas caracteristicas particulares en tanto este
se construye en la interaccién directa con ellos y
como tal tiene que ser reconocido para interlocu-
tar con los que tienen otros profesionales como los
psicélogos, los terapeutas y demas que trabajan con
la primera infancia.

En su orden, el articulo presenta el contexto te6-
rico, la metodologia utilizada, los resultados y ana-
lisis de la informacion con base en las categorias
antes senaladas y las principales conclusiones del
estudio.

Contexto tedrico

El concepto de saber docente es asumido por Mer-
cado (2002), a partir del concepto de “saber coti-
diano” de Heller (1977), siendo asi un saber que
se construye en didlogo con otros y en el que los
alumnos ocupan un lugar central. Por su parte, Tar-
dif (2009) construye su concepto separandose de
las posiciones “mentalistas” que se centran en los
procesos cognitivos individuales y “sociologistas”
que tienden a olvidar la construccién concreta de
los saberes. Para el autor antes referido “el saber de
los maestros es profundamente social y, al mismo
tiempo, es el saber de los actores individuales que
lo poseen y lo incorporan a su practica para adap-
tarlo a ella y para transformarlo” (p.13). Tardif ca-
racteriza el saber docente como un saber individual
y social que lo hace diverso, de caracter temporal,
plural y heterogéneo, personal y situado, Ileva se-
fales del ser humano y esta fundamentado en la
experiencia docente.
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Es preciso senalar que para Tardif (2009) resul-
ta fundamental reconocer que la razén de ser del
trabajo docente se trata de practicas sociales, es
decir, el saber docente se construye con sujetos y la
actuacién con otros seres humanos, en este sentido
la base del saber de los educadores estd en la re-
lacién con el otro, con el colectivo de estudiantes.
En consecuencia, la ensefianza no necesariamente
exige de los maestros un saber sobre un objeto de
conocimiento o determinada practica, sino prin-
cipalmente la capacidad para comportarse como
sujeto en interaccion con otros. El maestro actda
con cada nifio y nifia acompanado de sensibilidad
y discernimiento; asi, “la adquisicién de la sensi-
bilidad relativa a las diferencias entre los alumnos
constituye una de las caracteristicas principales del
trabajo docente” (Tardif, p. 197). Esta sensibiliza-
cién lo lleva a desarrollar una aptitud que le per-
mite revisar continuamente su practica, pues esta
se halla relacionada con posiciones éticas y valores
que el maestro tiene (Fandino, 2016).

Este concepto de saber docente se enriquece
con el concepto Saber de la experiencia, elabora-
do por Contreras y Pérez (2010), por lo cual se en-
tiende que el saber de las maestras sobre los ninos
se puede catalogar como el saber que se ha ido
elaborando por cada una, en relacién directa con
sus vivencias y mundos de sentido y significacion
atribuidos por ella a sus practicas pedagdgicas co-
tidianas, en sus contextos de formacién y de ejer-
cicio profesional. De esta manera, se hace énfasis
especial en un saber construido en las interacciones
diarias con los nifos en general y con cada uno
en particular. Este versa sobre lo que observan y lo
que viven diariamente en el salon de clases, pero
también en otros espacios y actividades que se rea-
lizan en la institucion educativa. Es un saber que
las hace pensar y repensar a los nifos como suje-
tos, pero a la vez a ellas mismas como maestras y
COMo personas.

Metodologia

Acorde con las investigaciones que la antecedie-
ron, esta investigacion fue orientada por un enfo-
que cualitativo, con un énfasis constructivista en
el sentido de la definicion dada por Latorre et al.
(1996):

La metodologia constructivista se orienta a descri-
bir e interpretar los fenémenos sociales, y por con-
siguiente los educativos, y se interesa por el estudio
de los significados e intenciones de las acciones hu-
manas desde la perspectiva de los propios agentes
sociales. (p. 199) Cierra cita

El proceso investigativo se desarrollé asi en
varios momentos. En un primer momento se esta-
blecié el contacto con las maestras interesadas en
participar; como ya se menciond, la entrevista fue
la base del estudio, en la que se le pidié a cada
maestra describir diez nifios de su grupo (seleccio-
nados aleatoriamente) simulando una actividad de
“entrega” de un grupo de nifos a otro maestro (in-
vestigador). La indicacion ofrecida a cada una de
ellas fue: “haz de cuenta que voy a ser la maestra
de tu grupo de ninos. Hablame de cada uno”. Es-
tas descripciones fueron grabadas y transcritas; sus
contenidos se dividieron en parrafos de acuerdo
con criterios conversacionales y tematicos dando
lugar a los protocolos.

En segundo lugar, se codificaron cada uno de los
registros o protocolos y se sometieron a sucesivas
lecturas, que tenian como primer objetivo captar
su contenido global y hacer una primera clasifica-
cion de los registros de acuerdo con los sentidos
que describian los saberes de las maestras. Poste-
riormente, se procedi6 a iniciar el andlisis de las
entrevistas con la técnica de andlisis de contenido,
la cual retoma los planteamientos de Porlain et al.
(1998), Martinez (1991) y Bonilla et al. (1997).

Para la categorizacién se sigui6 un proceso que
combina un proceso deductivo e inductivo; asf,
las categorias deductivas son comunes a las maes-
tras de todas las instituciones, mientras que las in-
ductivas reflejan ciertas diferencias entre ellas. La
construccion de las categorias centrales de esta in-
vestigacion tuvo como referente inicial el articulo
“Qué sabe una maestra de educacion inicial sobre
los ninos” (Fandifio, 2016), en la que se entrevista a
una maestra que trabajaba con nifos de 2 a 3 afos.
En esta investigacion el grupo reelaboré las catego-
rias del estudio que lo antecedid, luego de leer y
analizar las descripciones de las dieciocho entrevis-
tas realizadas a nueve maestras de jardines y nueve
maestras de educacién inicial de los colegios.
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Con la informacion categorizada, se redacto el
documento en el que se describe y se incluyen to-
das las categorias y subcategorias. A través de un
evento de socializacién se hizo la devolucion del
texto con las maestras.

Comparacién entre las maestras de jardines y las
maestras de colegios

Las grandes categorias resultantes fueron: Vision
global de las maestras, en la que se analizan los
componentes del discurso de cada una de ellas so-
bre los nifios; Desde donde hablan las maestras de
los ninos, sus intencionalidades o principios peda-
gogicos, el sentido de sus acciones, sus actuaciones,
los gustos de los nifos y los cambios y avances que
ellos han realizado; De qué hablan las maestras, es
decir, los temas o aspectos que abordan en las des-
cripciones de los nifios como son: la familia, su con-
formacién y las caracteristicas en las relaciones en
el acompafnamiento y en el apoyo que ofrece al pro-
ceso educativo y al desarrollo de los nifios; Las di-
mensiones del desarrollo infantil, donde claramente
se asumen las dimensiones del desarrollo plantea-
das en la Resolucién 2343 de 1996 del Ministerio
de Educacién Nacional como ordenadores de la
descripcién, sin que implique perder una mirada
integral del nifio. Es asi como se habla de la dimen-
sion: personal, social, comunicativa y del lenguaje,
motriz y cognitiva; El cuidado un componente fun-
damental en donde se refiere a la alimentacién y la
salud; y La inclusién, en tanto que algunas maestras
tienen nifios considerados de inclusién (Down, au-
tista, ciego, con frenillo, entre otras).

Como vya se dijo, aunque las categorias que
emergieron del estudio son similares en los dos
grupos de maestras, hay especificidades que es im-
portante evidenciar en esta comparacién entre las
maestras de los jardines y las de los colegios.

Vision global de las maestras

Si bien cada maestra tiene su propia forma de des-
cribir a los ninos, los elementos que se tienen en
cuenta en la mayoria de las narraciones son simi-
lares, sean ellas de jardines o de colegios; es asi
como las maestras describen a los nifos por sus
rasgos personales, los cuales se expresan en cali-
ficativos que se asignan a cada nino. La familia es

uno de los componentes que se encuentran en la
mayoria de las descripciones, aunque hay diferen-
tes maneras de referirse a ellas y de poner el énfa-
sis en el como se habla de ellas. Las descripciones
estan centradas las dimensiones del desarrollo que
estan ligados al trabajo pedagdgico de las maes-
tras. El cuidado y especialmente la alimentacion
son una constante en las descripciones, aunque en
las maestras de jardines tiene un mayor énfasis; las
descripciones difieren en longitud, hay algunas de
un parrafo y otras de casi una pagina por ninos. Se
muestran aca dos relativamente cortas:

Andrés Felipe,’ tiene cuatro afos, hijo dnico, fa-
milia nuclear, es un chico un poco timido, él para
expresarse se le dificulta un poco, para relacionarse
con sus pares o con los adultos él tiene primero que
tomar confianza para poder entablar una conversa-
cién con otra persona.

En cuanto a la parte pedagodgica él es muy pilo,
muy pilo en cuanto a las actividades que se realizan,
las hace acorde a lo que es su parte corporal, lo que
son juegos, manualidades, se le dificulta mucho [...]
trabajar con lapiz, el coloreado si se evidencia que
él es un poquito, como por decirlo asi un poquito
como flojo [...].

Y en su parte cognitiva si es excelente, es muy,
muy pilo, le gusta mucho que uno le muestre ima-
genes, el reconocimiento de imagenes. En su parte
nutricional, él a veces se demora demasiado, espera
que la maestra lo apoye, lo ayude a cucharearlo, no
tiene todavia esa autonomia de coger la cucharita él
solo [...] (M.7.].1)

Celeste es una nifia encantadora, stper reserva-
da, ella solo se comunica con las compafieritas, pero
conmigo muy poco. Cuando la observo porque a ve-
ces pienso que no habla con nadie y si la observo y
ella se relaciona muy bien con todas, se rie, pero la
volteo a mirar y es stper seria. En casa debe tener
una figura muy seria, muy dominante porque con-
migo no, ella me sonrie, pero de ahi no pasa. La
veo a veces como muy distraida, pero cuando uno
lee cuentos ella esta stper atenta, concentrada, pues
yo digo que participen y ella habla, no, cuando le
pongo atencion a ella, y veo que sus interacciones

5 Los nombres de los nifios han sido cambiados para proteger su
identidad.
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son muy buenas, entiende muy bien los cuentos, le
gustan ademas [...]. (M.2 C))

Desde donde hablan las maestras de los nifios

Tanto las maestras de jardines como de colegios, a
medida que van hablando, van mostrando sus prin-
cipios y finalidades pedagdgicas, que fundamental-
mente son: ayudar a que adquieran seguridad en si
mismos a través de la valoracion de sus logros y de
sus trabajos; la necesidad de respetar normas para
la convivencia, hablarles con la verdad, entre otras.
Un principio muy importante es el énfasis en hablar
de los nifios como seres Gnicos, es decir, que cada
uno es un mundo, que tiene su propio ritmo y por
lo que no se pueden comparar entre si.

Igualmente, las maestras hablan de los nifios
desde las actividades pedagdgicas que se realizan
en la escuela o en el salén. Algunas se perciben que
son propuestas por ellas como: bailar, saltar, colo-
rear, dibujar, pintar, escribir, etc. y van describien-
do como los nifios se desempenan en las mismas.
También se habla de actuaciones mas espontaneas
como el juego vy las relaciones entre ellos.

Los gustos de cada nifo, es tal vez una de las
descripciones mas caracteristicas de las maestras.
Especialmente en las de colegios los gustos estan
ligados a las actividades que ellas desarrollan; estos
parecieran estar relacionados con sus habilidades,
pero no deja de llamar la atencién que las maestras
rara vez hacen referencia a si son habiles en ellas,
parece que al describir sus gustos van describiendo
sus habilidades. Expresan: le gusta pintar, cantar,
bailar, que le lean cuentos, las manualidades, jugar
futbol, etc.

Por dltimo, como elemento comun tanto de las
maestras de jardines como de colegios aparece ha-
blar de los nifios desde sus cambios y avances en
diferentes aspectos, lo que de cierta manera quiere
decir que en estos es que ponen su énfasis. Muchas
de las maestras hacian referencia a los primeros dias
y como habia sido el proceso de adaptacién y como
habian cambiado hasta el momento del estudio.

Ya como aspecto particular en las maestras de
colegio se describe a los nifos a partir de si han
tenido o no escolaridad previa. Lo anterior pare-
ce permitirles tener unos ciertos “saberes” sobre la
convivencia en grupo y sobre acatar ciertas normas.

Esta experiencia escolar permite ver también el ma-
nejo de ciertas habilidades escolares, como el uso
de los lapices y colores, las hojas de papel, incluso
el quedarse sentados por un cierto tiempo. Ligado
a la experiencia escolar esta el gusto por la escuela,
por asistir a ella, pero especialmente el gusto por
las actividades que alli se proponen; algunas maes-
tras hablan también de las actividades que los nifos
proponen. En relacion con estas estd el gusto por
aprender al que varias maestras refieren.

De qué hablan las maestras

Los aspectos o temas con los que describen las
maestras a los nifios son en términos generales si-
milares en las maestras de jardines y maestras de
colegios. Se puede afirmar que las maestras hablan
de los siguientes aspectos.

La familia y el contexto

A excepcién de las maestras que hacen descrip-
ciones muy cortas, que son dos en jardines y dos
en colegios, las docentes hablan de la familia para
describir a la gran mayoria de los nifios. En general,
esta caracteristica del saber de las maestras mues-
tra que el “ser nino” esta entendido en una pers-
pectiva de “ser histérico”; es decir de haberse ido
constituyéndose sujeto en una relacién concreta y
particular de pertenencia o ausencia, a un entorno
familiar. Se presentan también caracteristicas del
contexto en el que viven o por el cual se integran
los nifios al colegio.

Tal vez la apreciacién mas general al comparar
la manera como las maestras de jardines y de cole-
gios se refieren a la familia es que las caracteristicas
y actuaciones de nifios de los jardines estan mas
“causadas” por la familia. En el caso de las maestras
de colegios las descripciones de las familias pare-
cen estar mas encaminadas a “comprender” sus ca-
racteristicas y actuaciones de los nifos. Es asi como
en el grupo de maestras de jardines, se describen
muchos de ellos como consentidos, situacién que
lleva a que no hablen bien, lloren, sean voluntario-
sos, a que les falte independencia en su autocuida-
do y especialmente autonomia en el momento de
la alimentacion. Las maestras de colegios en algu-
nos casos hablan mas de que les hacen todo en la
casa, referido a situaciones de orden y cuidado. El
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calificativo de “consentidos” se encuentra poco en
las maestras de colegios.

Lo que si es similar de la descripcién de las fa-
milias es la atencion y no atencion que reciben los
nifios por parte de la familia. Esta atencion esta muy
referida a la presentacién personal de ellos, a su
limpieza, en el caso de las nifias al arreglo del pelo.
En el caso de los colegios esta atencion se extiende
al acompanamiento por parte de la familia a las
“tareas” o actividades para la casa que se envian
desde el colegio.

Tanto las maestras de jardines como de colegios
muestran un conocimiento con cierta profundidad
de las conformaciones familiares; saben cudles ni-
fos tienen padres separados, cuales viven con un
solo padre o viven con las familias extensas. El he-
cho de que haya diferentes conformaciones familia-
res para algunas no implica necesariamente que los
nifos tengan problemas, aunque para otras si. Las
maestras conocen también los contextos de donde
provienen los nifios, sean estos geograficos, cultu-
rales e incluso de los barrios.

Definitivamente las relaciones de las maestras
con las familias en la educacion inicial son bastante
cercanas, también porque la edad de los ninos asi
lo obliga ya que en estas edades ellos no pueden
ir, ni llegar solos de sus casas, ni pueden asumir
muchos de los elementos de su cuidado.

En los colegios hay un elemento que vale la
pena mencionar, es el hecho de que las familias en
las que las maestras observan problematicas que
afectan a los nifos son enviadas a la oficina de
orientacion donde son atendidas por la orientadora
del colegio con el seguimiento de la maestra.

Las dimensiones del desarrollo infantil

Como se decia, al hablar de los nifos las maestras
hacen referencias explicitas a las dimensiones de
desarrollo y es lgico en tanto que estas aparecen
en los documentos oficiales del pais desde los afios
90 del siglo pasado. Las caracteristicas asignadas a
los nifios, la permanencia y modificaciones de ellas
en el transcurso de su vivir revelan un saber ela-
borado con una perspectiva de cambios, de avan-
ces y devoluciones, de emergencias nuevas y de
retrocesos; de un proceso no lineal de ir siendo,
de ir consolidando rasgos que a veces sirven para

construir otros logros de ser. Estd concebido como
un proceso de ir creando posibilidades nuevas vy,
a veces, de irse acercando a un horizonte desea-
do por la escuela y la sociedad. Algunas veces se
menciona la edad cronolégica como referente de la
emergencia y cambio de las caracteristicas.

Desarrollo personal

Aunque se parte de que el desarrollo personal y
social estan integrados, el hecho de que las descrip-
ciones de las maestras de los nifios estan centradas
en las caracteristicas individuales de cada uno, im-
plica la presentacion separada de estas dos. Este
énfasis en las caracteristicas individuales de cada
nifo, a la vez que muestra que son vistos como se-
res Ginicos, también evidencia el afdn de la maestra
por comprender las particularidades y entablar una
relacion especifica con cada uno.

En las descripciones de los ninos tanto de jardi-
nes como de colegios se encuentran varias similitu-
des. Es asi como las maestras se refieren a la edad
de los nifos, con lo que muestran el conocimiento
que tienen de ellos y para sefialar alguna caracte-
ristica de la edad o algdn adelantamiento o atraso.

La descripcién de los nifios como activos tam-
bién se encuentra en ambos grupos de maestras; la
connotacion de activos tiene que ver con el inte-
rés de participar, pero también se usa para referir-
se a quienes consideran inquietos pero que no se
quieren calificar asi directamente. De otra parte, en
ambos grupos de maestras se encuentran los nifnos
que poco obedecen y son inquietos, ellos presentan
algunas dificultades para seguir la l6gica del jardin
o colegio. No necesariamente se presentan como
ninos problemdticos, pero si ponen a pensar a las
maestras.

Igualmente, en ambos grupos de maestras se
describen nifios juiciosos, tranquilos, que siguen
ordenes; son ninos que para las maestras presen-
tan pocos problemas y que en general hacen su
trabajo bien. Incluso para las maestras de colegios
son los ninos a quienes les gusta el colegio; esta
dltima descripcién no es evidente en las maestras
de jardines.

Las maestras de ambos grupos utilizan el califi-
cativo de pilo, inteligente, incluso con ampliaciones
como super pilo, sdper inteligente, para referirse
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a ciertos nifos. En algunos casos se califican asi
porque les Ilama la atencién, pero la mayoria de
las veces parece ser utilizado mas para compensar
alguna apreciacion un tanto negativa que se va a
hacer del nifio. Estos calificativos aparecen en ma-
yor medida en las maestras de colegios; pareceria
que el hecho de que los nifios estén mds grandes y
por lo tanto realicen mas cosas o que se les ofrez-
can mayor diversidad de actividades, hace que este
calificativo se despliegue mas. Desde luego, no se
puede desconocer que este es un calificativo muy
escolar y que de cierta manera busca predecir su
futuro rendimiento académico.

Ya como calificativos mas particulares por grupo
de jardines y colegios, se encuentra en las maestras
de jardines la descripcion de algunos ninos como
independientes, que es, ademads, una meta que se
persigue en este nivel. Este calificativo si bien apa-
rece en los colegios, no tiene la misma intensidad
de los jardines, de alguna manera porque los ni-
fios son mas grandes y porque parece que para las
maestras esta es una de las finalidades que se desa-
rrolla al comienzo del afo escolar.

Llama la atencién que las maestras de colegios
hacen mayores descripciones de las caracteristi-
cas fisicas presentes en los nifios. En primer lugar,
aspectos como el color de piel, la etnia, etc., son
abiertamente descritos y comentados. Un elemento
que no puede pasar por alto es la descripcion de
la belleza y el vinculo de este con las relaciones
entre ellos; los nifilos son descritos como seres que
sienten atraccion entre ellos.

Otro de los calificativos de las maestras de co-
legios es el de nifos criticos, o sea ninos que dis-
cuten, que expresan sus desacuerdos o acuerdos y
con los cuales la maestra se ve obligada a dialogar
e incluso a discutir; igualmente se encuentran los
ninos creativos e imaginativos. Pareceria que estas
oportunidades y capacidades de los nifos, les per-
miten a las maestras ampliar su mirada de ellos.
Definitivamente los ninos de colegio son mds gran-
des, hacen mas cosas, saben mas y piden mas.

Desarrollo social

En cuanto al desarrollo social en general las des-
cripciones son similares en los dos grupos de maes-
tras. En ambos grupos existe la descripcion de nifios

timidos que presentan cierta dificultad en la rela-
cién con otros, aunque no se describen como pro-
blema, pues muchos de ellos para las maestras no
presentan inconvenientes. En general con estos ni-
fios las maestras buscan ayudar a su integracion.

La descripcion de nifios que comparten o no
comparten, se da mas en jardines. En colegios se
habla mas de nifnos que colaboran con otros, es de-
cir, mas que compartir, estan dispuestos a la ayudar
a los otros incluso a la misma maestra. Las maes-
tras dan explicaciones de esta cualidad por la edad
de los nifios, aunque también por la crianza en el
hogar.

Asi mismo, en ambos grupos se describen los
nifos que le pegan a sus companeros. Esta es tal
vez una de las situaciones que las maestras ponen
mas atencion y quisieran incidir mas; es sobre estos
nifos que buscan conocer con mayor profundidad
a sus familias, incluso, como se ha dicho, en los
colegios se remiten a la oficina de orientacion, en
busqueda de ayuda.

Desarrollo motriz

Esta es otra de las categorias en las que hay un én-
fasis en los saberes de las maestras, tanto de jardi-
nes como de colegios en las que predominan las
afirmaciones que destacan el buen desarrollo y las
preferencias motrices de los ninos, asi como sus
dificultades o retos.

En estas descripciones por lo general discrimi-
nan entre la motricidad fina y gruesa. La motricidad
fina se presenta asociada principalmente a activi-
dades de rasgado, dibujo, modelado de plastilina y
otras experiencias denominadas artisticas, mientras
que las de motricidad gruesa se vinculan a bailar,
saltar, trepar, entre otras. También usan expresiones
referidas a la postura, asi como al dominio corpo-
ral, experiencias sensoriales, el lenguaje y la expre-
sion corporal. Las maestras de jardines incluyen los
intereses o gustos identificados en los ninos (baile,
fatbol, pintura, dibujo y manualidades). Solo las
maestras de colegios dan cuenta sobre las activida-
des motrices que nos les gusta a los nifos.

Por Gltimo, tanto las maestras de jardines como
de colegios dan cuenta de su trabajo pedagdgi-
co orientado a favorecer el desarrollo motriz de
los nifios. Estas acciones contemplan el trabajo
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individual con quienes requieren un apoyo espe-
cial, la vinculacién de las familias y las acciones
pedagdgicas con el grupo completo a su cargo.

Desarrollo de la comunicacion y el lenguaje

Tanto en las maestras de jardin como en las maes-
tras de colegio se realiza una clara distincién entre
la comunicacién oral y la escrita.

La expresion verbal aparece en maestras de co-
legios y jardines, pero la expresion no verbal es ex-
clusiva en las maestras de jardines, quienes ponen
un énfasis especial en la “claridad del lenguaje” de
los nifios, para hacer referencia a la inteligibilidad
del habla y parece que el trabajo pedagdgico pone
acento en el mejoramiento de este. La claridad del
lenguaje también se encuentra en colegios, pero en
menor proporcion, debido seguramente a la edad
de los nifios.

Un elemento que emerge con fuerza de manera
exclusiva en las maestras de colegios son las ex-
pectativas de las familias respecto al proceso de
escritura y la descripcion de los niveles de escri-
tura o del momento del proceso escritural en el
que se encuentran los nifos. Es evidente que, en
comparacién con maestras de jardines, las maestras
de colegios desarrollan mayor amplitud y profun-
didad en el aspecto de la escritura, lo cual puede
ser explicado por la cercania a los grados o niveles
con la educacion basica primaria y las expectativas
que se tienen para el ingreso al grado primero. As{
mismo, el hecho de estar en colegios seguramente
hace que este elemento cobre mayor relevancia, a
pesar de que algunas de ellas son claras en afirmar
que el aprendizaje de esto no necesariamente se
hace en estos grados.

En las maestras de colegios es mas destacado el
lugar de la interaccion entre nifos y entre maes-
tras y nifios que en las de jardines. Algo que puede
explicar esto es el aumento de habilidades de tipo
social y comunicativo que logran desarrollar los ni-
fios de 4 y 5 anos, en comparacién con los de 3 a 4
anos. Lo anterior no quiere decir que las maestras
de niflos mas pequenos no reconozcan ese valor
comunicativo e interactivo, pero las situaciones en
las que se da cuenta de esto son pequenas inte-
racciones cotidianas. En el trabajo con los nifos
mas grandes las interacciones aparecen tanto en las

narraciones que ya son capaces de realizar, en las
conversaciones que suscitan los diferentes temas
que se abordan como en las propias regulaciones
que ellos mismos tratan de realizar en su grupo.

Si bien la escritura aparece con mayor énfasis y
elementos en los colegios, las referencias al dibujo
son menores, aunque estan presentes. En los jardi-
nes el dibujo aparece reiteradamente.

La lectura de libros se mantiene en los dos gru-
pos de maestras, como una practica central en el
trabajo pedagogico que se realiza.

Desarrollo cognitivo

Se encuentra como contenido propio la matemdtica
elemental en colegios, a diferencia de los jardines
en los que no aparecen mayoritariamente estas re-
ferencias. Esto se asocia a la fuerte influencia de lo
que piden los niveles superiores.

La exploracién del medio no aparece muy expli-
citamente en los colegios como tal, en los jardines
toma un buen apartado en las descripciones de las
maestras sobre lo cognitivo. En los colegios aparece
el tema de las dificultades cognitivas.

Algunas maestras de jardines y de colegios se
refieren al armado de rompecabezas por parte de
los niflos como parte del desarrollo cognitivo.

El cuidado

Esta es una categoria que aparece tanto en las des-
cripciones que hacen tanto las maestras de jardines
como de colegios, evidenciando un poco de mayor
fuerza en los primeros. Una posible explicacién es
porque las acciones de cuidado (alimentacion, hi-
giene y control de esfinteres) tienen un lugar mds
amplio —en términos de tiempo— dentro de los
momentos especificos que integran las rutinas edu-
cativas de los jardines. En lo referido al control de
esfinteres en los colegios solo se menciona en una
oportunidad.

Alimentacion

La alimentacion se encuentra tanto en las maes-
tras de jardines como de colegios y es un aspecto
de considerable importancia que tiene que ver con
que los nifos coman los alimentos que se les ofrece
o la que llevan de sus casas. Se describen los avan-
ces en la forma como ellos reciben los alimentos
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respecto al ano anterior o a como los recibieron al
inicio de este, haciendo énfasis en su autonomia
e independencia al consumirlos. En los colegios,
hay mayor insistencia en la importancia de que los
nifios disfruten la alimentacion.

Independencia y autonomia

Lo encontrado en las narrativas de las maestras de
jardines y colegios es que la autonomia e indepen-
dencia de los nifios tiene mucha relevancia para
ellas. Estos desarrollos se relacionan con diferentes
practicas de cuidado como por ejemplo vestirse, ir
al bano, lavarse las manos y alimentarse, sobre las
cuales senalan los avances o alcances identificados
en los ninos. Como ya se mencionaba, en materia
de cuidado en el colegio Gnicamente se alude a la
autonomia e independencia en tareas como vestirse
y alimentarse lo cual permite pensar que el lavado
de manos y el control de esfinteres ya son alcanza-
dos por los ninos.

Vale la pena sefialar que en el colegio se le otor-
ga mas valor a la independencia y autonomia en
tanto favorecen que los nifios resuelvan problemas
cotidianos sencillos, asi como el desarrollo de las
experiencias pedagdgicas que lideran las maestras,
dando lugar a que se perciba una mirada y accionar
mas cercano a lo que pide la escuela.

Presentacion personal-higiene

Para algunas de las maestras, la presentacién perso-
nal hace parte importante de las caracteristicas de
los nifios, destacando a aquellos que cumplen con
esta condicién. Esta cualidad se percibe relaciona-
da con los habitos de higiene personal del nifio,
los cuales son atribuidos al compromiso, presencia
y dedicacion de sus familias. En los colegios, esta
mirada parece focalizarse mas en las ninas ya que
segln las maestras este aspecto genera dindmicas
de aceptacion o exclusién entre los mismos nifos.

Salud

Esta categoria hace parte de los saberes de las maes-
tras tanto de jardines como de colegios y se percibe
integrada a sus descripciones en la medida en que
tiene incidencia en las dindmicas educativas. En
estos casos las maestras también dan cuenta del
momento en que perciben la presencia de alguna

enfermedad o cuando estas empiezan a afectar el
normal proceso educativo. De igual manera, tanto
en el jardin como en el colegio, las maestras se-
falan los apoyos que ofrecen a las familias y a los
ninos y las estrategias para que ellos retornen al
aula 'y puedan continuar participando con el menor
nimero de ausencias. Las maestras de los colegios
hacen alusion a ninos venezolanos que han llegado
con problemas de salud.

Inclusion
Esta categoria aparece con similar relevancia en las
narrativas de las maestras de jardines y colegios.
En sus descripciones mencionan las caracteristicas
de los ninos de acuerdo con el diagnéstico del que
disponen, sin que disminuya su percepcion positiva
sobre ellos. Como en el caso de las descripciones
sobre la categoria salud, las descripciones son bas-
tante detalladas en los dos entornos educativos y
al parecer son reflejo de que estos nifilos ocupan
bastante su atencién y dedicacion, pues las Ileva
a hacer indagaciones importantes sobre las fami-
lias, las enfermedades o discapacidades asociadas
y las estrategias pedagdgicas mas pertinentes para
involucrarlos, ademés de acciones de orden inter-
disciplinario con médicos, terapeutas, psicélogos y
otros profesionales.

Adicional a lo anterior, las maestras de jardines
y colegios dan cuenta de como promueven activi-
dades para que los demas ninos del curso se involu-
cren en la inclusion de sus companeros, lo cual se
convierte en una experiencia para todos, en la que
hay un reto comdn que favorece y promueve el tra-
bajo colectivo apoyando asi la tarea de la maestra.

Las maestras de jardin explicitan que este tipo
de procesos de inclusién hacen parte de su cotidia-
nidad desde de tiempo atrds, lo cual las ha implica-
do de forma personal en el disefio y ejecucion de
propuestas pedagdgicas pertinentes para cada caso.

Consideraciones acerca de las relaciones entre
las categorias

Adicional a lo anterior, se considera importante
compartir los siguientes hallazgos que dan cuenta
de la relacién entre las categorias y que caracteri-
zaron las narrativas de las maestras participantes en
la investigacion.
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Elementos contextuales

FFamilia de origen

Aunque no todas las maestras lo mencionan, este
aspecto puede considerarse un referente estructu-
rante del discurso; la mayoria de las maestras ini-
cian descripciones desde ahi. Otras muchas veces,
a proposito de alguna caracteristica del nifo o de
otro aspecto, las maestras mencionan y comentan
sobre los miembros, la estructura, las relaciones y
papel de la familia de origen. La referencia constan-
te a la familia, a veces hecha con relacién a todos
sus ninos, denota la importancia que las maestras
atribuyen a la conformacion y sistema de relacio-
nes familiares en que el nifio vive o ha vivido; in-
cluso, de manera explicita, a la ausencia de esas
vivencias.

Otro contexto de procedencia

Varias maestras mencionan lugares, ambientes en
donde los nifios han vivido y desde donde llegan
al jardin o al colegio; estas referencias les sirven
para contextualizar alguna descripcion o aprecia-
cién de algin rasgo o comportamiento infantil. La
mencion de ellos aporta a su comprension y a ve-
ces sirve como telén de fondo para comparar las
experiencias vividas por los nifios en la familia y
fuera de ella, y en el jardin-colegio con las del otro
contexto.

Contextos de actividades

Con gran frecuencia muchas maestras mencionan
los momentos, circunstancias, condiciones en que
los nifos muestran un comportamiento o en las que
se aprecia alguna caracteristica de ellos. Este refe-
rente contextual permite apreciar cémo el saber y
el discurso en que se expresa se basan en la obser-
vacion detallada, en una atenta mirada al nifio en
su realidad cotidiana, escolar o extraescolar. Es un
conocimiento situado, que por ello mismo reve-
la particularidades vitales y especificas del ser de
cada nifo.

Vision del ser maestra

Durante el despliegue de su discurso pedagégico,
las maestras van dejando que emerja su saber en
tanto proyeccion de la consciencia que tienen de

su ser maestras. Maestras que se van conformando
en la vivencia de la relaciéon con cada uno de sus
ninos. Sus miradas y actuaciones en relacién con
ellos denotan que constantemente viven, se perci-
ben y orientan sus acciones como educadoras, es
decir como potenciadoras de capacidades y cons-
tructoras de oportunidades para la formacion y de-
sarrollo infantiles.

Esa consciencia aparece impregnada de las vi-
vencias “de ser nifo” que cada maestra va experi-
mentando y elaborando en las relaciones con ellos.
Al mismo tiempo es una especie de simbiosis y pro-
yeccion reciproca de dos seres en interrelacion for-
mativa y potenciadora.

Sus caracterizaciones y apreciaciones tienen los
tonos emocionales, afectivos y cognoscitivos de la
convivencia con sus nifos. Es como si cada uno
hablara a través de la mirada y la voz de su maestra.
Esta simbiosis puede considerarse el fundamento de
ese saber experiencial, abierto a la diversidad y al
reconocimiento de cada singularidad infantil.

Vision del ser nifo

El nicleo central de su saber gira en torno a su
manera de entender el ser nifio y de relacionarse
con ese ser. Otros aspectos que emergen también
en esa discursividad aparecen suscitados, de diver-
sas formas y diferentes motivos, por las relaciones
maestra-ninos.

En su conjunto el saber pedagogico de las maes-
tras participantes en la investigacion esta referido al
ser infantil, vivenciado en individuos particulares
de carne y hueso. La estructura narrativa de su dis-
curso muestra a la maestra en un mundo de rela-
ciones con personas tnicas, cada una original y en
constante cambio, irrepetible y sorprendente.

Esa vision del “ser nifio” constituye un saber fo-
calizado en cada persona Gnica, con particularida-
des integradas en una totalidad de ser.

Reconocimiento de la singularidad del ser nifio

Las maestras viven existencialmente con nifos
particulares, concretos, no con ideas o genera-
lizaciones. Este saber construido en la vivencia
y de vivencias se mantiene fiel a la singularidad
de cada nino y le permite a la maestra moverse
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flexiblemente de un nino a otro, de una experiencia
a otra sin falsear el sentido de subjetividad de cada
uno. Las conceptualizaciones o teorizaciones con
que cuenta la maestra no la llevan a generalizacio-
nes sobre las maneras de ser propias de cada uno.

Muchas maestras buscan planteamientos que les
ayuden a contar con una mirada general, teérica de
la infancia. De hecho, durante su formacién y en su
desempeno profesional encuentran lecturas, orien-
taciones de maestros y discursos audiovisuales que
pregonan tales visiones. Aun asi, en medio de una
aparente dicotomia entre la generalidad teérica y la
particularidad existencial, el discurso de ellas reve-
la su fidelidad al sentido experiencial de la singu-
laridad de cada nino. El académico o investigador,
sin embargo, efectia una especie de transforma-
cion de cada individualidad infantil, presentada por
la maestra, hacia una globalidad o generalizacion
conceptual, no estrictamente existencial. Las cate-
gorias y generalizaciones son una construccion de
la investigacion.

La vision del “ser nifio” que tienen las maestras
esta presente en su discurso, que es portador expli-
cito de su saber sobre este ser. Ese saber se encarna
y se manifiesta en una estructura discursiva multi-
dimensional de modos de considerar la integralidad
del ser infantil.

Un ndcleo estructurante de ese saber, lo cons-
tituye el que se conceptualiza aqui como Desarro-
llo Infantil. Un proceso constante de “emergencias
y transformaciones de caracteristicas”, de cam-
bios; del ir siendo y ser nifo; conjunto de proce-
sos vinculados con “circunstancias, condiciones y
experiencias” vividas en los contextos y entornos
familiar, extrafamiliar y escolar.

Ese ndcleo central se configurd, para efectos de
la descripcion e interpretacién investigativa, como
un conjunto de dimensiones particulares del de-
sarrollo integral del nifio; todas ellas interactuan-
tes e inter estructurantes. Estas fueron como vimos:
desarrollo personal, desarrollo social-convivencial,
desarrollo cognitivo, desarrollo del lenguaje y la
comunicacién, desarrollo fisico-motriz, cuidado,
salud e inclusién, todas ellas en relacién con sus
cambios y avances e incluso retrocesos propios de
la mirada pedagégica.

Acciones pedagogicas

En estrecha relacion tanto con la visién de ser
maestra como con la visién del ser nino, el discur-
so de las maestras revela también su saber acerca
de las acciones de ensefianza y promocion de los
procesos, de las que se valen para propiciar la for-
macion y potenciacion de los nifos. En cierta ma-
nera vienen a ser un dispositivo pedagogico que
articula las dos visiones. En ocasiones se refieren
a las actividades corrientes que emplean para su
ensefanza, y en otras mencionan intervenciones
especiales para atender necesidades particulares de
alguno de sus nifios.

El interés por el bienestar y desarrollo infantil
motiva también a algunas maestras, segin los ca-
sos a sugerir y hasta recomendar la intervencién
de algln especialista de los campos de la salud y
nutricion, del lenguaje, la psicologia u otro. Esto
dltimo significa que como profesionales de la edu-
cacion relacionan su saber interdisciplinariamente
con otras dreas de conocimiento, para favorecer el
desarrollo integral infantil.

Conclusiones
Las conclusiones que aqui se presentan buscan
responder a la pregunta por las caracteristicas del
saber de las maestras sobre los nifios, en ese sen-
tido se realiza un andlisis global del discurso que
comunica unos contenidos de su saber pedagégico.
El discurso desplegado por las maestras entre-
vistadas puede caracterizarse por comunicar unos
contenidos de su saber, algunas veces en un mismo
orden, sin desconocer que, en algunas ocasiones,
el orden es aleatorio. Lo que parece ser mas signi-
ficativo es el hecho de la presencia casi siempre
constante de los mismos temas o contenidos.
Respecto de la constancia de las tematicas pue-
de senalarse que:

a. La gran mayoria de esos aspectos aparecen men-
cionados en los discursos de todas las maestras.

b. Hay maestras que exponen su saber sobre los mis-
mos topicos para todos los nifos.

c. Otras maestras hablan solo de unos temas a pro-
posito de unos nifios; para otros hablan de dife-
rentes temas. Hay asi una especie de focalizacion
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en los aspectos que pareciera les resultan espe-
cialmente significativos segin el nifo al que se
refieren.

Otra caracteristica de la estructura discursiva
de ese saber es como las maestras cualifican sus
descripciones y apreciaciones sobre el ser infantil.
El mismo hecho de la frecuencia con que se trata
un tema, es indicador de la relevancia que para la
maestra pueda tener ese topico.

Pero ademds, las maneras como las maestras sig-
nifican sus vivencias con los ninos se reflejan cier-
tamente en el empleo lingliistico y pedagégico de
adjetivos calificativos: “muy...”, “muchisimo...”,
“muchisimas veces...”, “pilo...”, “pilisimo...”,
“gran colaboradora...”; a veces esos adjetivos los
van empleado en escala ascendente de intensidad:
“atento...”, “muy atento...”, “atentisimo...”; grados
de cualificacién atribuidos por la misma maestra
a diversas caracteristicas de diferentes ninos, a la
misma caracteristica en varios ninos o al mismo
nino en diferentes caracteristicas. Todas las consi-
deraciones anteriores permiten apreciar que la es-
tructura temdtica de ese saber estd marcada, en el
discurso, por unos énfasis.

El discurso de las maestras no refleja entonces
esquemas fijos ni de vivencias, ni de significacion,
ni de pensamiento o actuacion. Proyecta mas bien
un devenir experiencial tefido y matizado por la
inmediatez de las relaciones maestra-nifio y por
sus vivencias compartidas. Se trata, pues, de una
estructura discursiva claramente mévil que proyec-
ta la propiedad de estar permanentemente a tono
con la riqueza imprevista de la cotidianidad peda-
gogica en la que se detectan presencias o regulari-
dades que van configurando modos de ser maestra

y nifio. Asi, los temas o contenidos de este discurso
son susceptibles de ser categorizados por el investi-
gador como conjuntos interrelacionados; esas cate-
gorias y subcategorias conforman una estructura de
saber que da patente de profesional a las maestras
de educacion infantil.
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Resumen

Los docentes de basica primaria, en particular de ma-
tematicas, nos preguntamos cual es el mejor material
didactico para desarrollar clases con tematicas espe-
cificas; tenemos repertorios que nos ayudan a adap-
tar los juegos o materiales a distintas situaciones de
ensefianza. Sin embargo, es un error comin nombrar
los recursos, los materiales y los juegos como sinéni-
mos, aludiendo al mismo objetivo: potenciar la com-
prension de objetos matematicos y lograr mejorar el
interés de los estudiantes. Nombrarlos como iguales
impide que se desarrollen procesos de ensefianza y
aprendizaje diferenciados pero relacionados en esce-
narios particulares de la clase. Este articulo pretende
reconocer los limites entre el recurso, el material di-
dactico y el juego, asi como la manera en que estos
potencian procesos como razonar, modelar, repre-
sentar, comunicar, entre otros. Las reflexiones aqui
expuestas son producto de algunas investigaciones
adelantadas por las autoras como docentes de basica
primaria y formadoras de formadores.

Palabras clave: ensefianza de las matematicas, jue-
go, material didactico, procesos, recursos
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Abstract

Elementary school teachers, particularly us in the
math area, ask ourselves what the best teaching ma-
terial is to develop classes with specific themes; we
have repertoires that help us adapt games or mate-
rials to different teaching situations. However, it is a
common mistake to name resources, materials and
games as synonyms, alluding to the same objective:
to enhance the understanding of mathematical ob-
jects and improve the interest of students. Naming
them as equals prevents the development of diffe-
rentiated but related teaching and learning processes
in particular classroom scenarios. This article aims
to recognize the limits between resources, teaching
materials, and games, as well as the way in which
they improve processes such as reasoning, modeling,
representing, communicating, among others. The re-
flections hereby exposed are the product of some re-
search conducted by the authors as primary school
teachers and teacher educators.

Keywords: mathematics teaching, game, didactic ma-
terial, processes, resources
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MATERIALES, RECURSOS Y JUEGO: UNA DISTINCION Y RELACION NECESARIA EN EL AULA DE MATEMATICAS

Introduccion

Este articulo nace de la experiencia de las autoras
como formadoras de formadores y como maestras
de basica primaria, en la que se ha evidenciado
que es comun que tanto estudiantes como docentes
en ejercicio no reconocen el limite entre material,
recurso y juego, asi como sus relaciones, por lo
que hay una concepcién muy arraigada de que si
se lleva cualquier material al aula, por ejemplo el
abaco, se esta potenciando el juego o que el juego
en el aula de matemadticas solo es posible a fin de
distensionar a los estudiantes, o que con sola la pre-
sencia de estos “artefactos” se mejora la compren-
sion de los objetos matematicos que se pretenden
desarrollar.

Asi, este articulo tiene dos objetivos, por un
lado, pretende marcar dichos limites, pero también
sus relaciones, los cuales son producto de algunas
investigaciones en las que han participado las au-
toras (Arias y Torres, 2017; Torres y Castro, 2016;
Rodriguez y Torres, 2013; Sanchez, 2020; Sotelo y
Romero 2020; Fajardo, 2020), y donde se ha pro-
blematizado la tensién entre el uso de materiales
didacticos y el juego en si mismo en el aula de
matematicas. El segundo objetivo consiste en reco-
nocer los procesos que devienen de los materiales,
los recursos y los juegos, de tal manera que se inste
a la presencia discriminada de unos y otros en la
clase de matematicas, a fin de generar la formacion
de sujetos criticos, que ademds del manejo de con-
tenidos, desarrollen competencias que le permitan
interpretar el mundo y transformar realidades edu-
cativas y sociales.

De igual forma, se espera, ademas, que los do-
centes realicen un ejercicio reflexivo acerca de su
practica al interior de su aula, de tal manera que se
despierte la inquietud por involucrar en su hacer
diario el uso de juegos, materiales y recursos di-
dacticos que amplien los mundos posibles donde
aprender matemadticas.

Distincion entre material, recursos y
juego

En la practica del docente la creacion de ambientes
que favorezcan el aprendizaje de las matematicas
se convierte en una necesidad para lograr que los
nifos desarrollen un saber especifico; es asi como

el uso de materiales, recursos y juegos deben ser
claramente definidos, diferenciados y vinculados,
pues su caracter y naturaleza permiten que se po-
tencie la comprensién de objetos matematicos,
competencias y el desarrollo de habilidades en el
contexto de ambientes de aprendizaje.

Tanto los materiales, los juegos y los recursos
generan procesos de aprendizaje distintos, lo que
permite establecer para cada uno intenciones cla-
ras desde la vision del maestro, quien desde su co-
nocimiento profesional (Ball, et al., 2008), planea
los posibles usos y alcances que cada uno puede
generar para la clase.

Cuando el profesor reconoce en la fase preactiva
(el momento en el que el profesor reflexiona sobre
los contenidos, objetivos, propésitos, tiempos, ma-
teriales, recursos, etc., en relacion con los concep-
tos matematicos y su desarrollo) (Jackson, 1975),
surge una pregunta: cudles son los recursos, juegos
o materiales que potencian el aprendizaje de distin-
tos objetos matematicos; para ello debe hacer una
distincion, porque no todo recurso hara que se de-
sarrollen los mismos conceptos, ideas, habilidades,
que un buen material, por ejemplo.

Por su parte en la fase interactiva (gestion del
proceso de ensenanza- aprendizaje, donde se debe
dar una relacién sinérgica entre el profesor, el saber,
el contexto y el estudiante), el profesor se relacio-
na con el estudiante en torno a un saber, que pro-
pone en el contexto propicio para el aprendizaje.
En esta fase cobra especial importancia la eleccion
del juego, el material o el recurso que el profesor
selecciond en la fase de planeacion, pues de ello
depende el éxito de la mediacién y finalmente del
aprendizaje.

Ya en la fase postactiva (etapa de reflexién por
parte del profesor, donde evalta la actividad, eva-
lGa a los nifios y se autoevalla de cara a mejorar
siempre el proceso), el profesor evalda la interac-
cion de los estudiantes con el conocimiento; dicha
interaccion se encuentra mediada por medio del
juego, el recurso o el material.

La Tabla T muestra las definiciones y ejem-
plos de los conceptos sobre los que se basa este
articulo, que suponen una distincion necesaria en
tanto el uso que les dé el profesor en su ejercicio
profesional.
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Tabla 1. Definiciones y ejemplos.

Definicion

Ejemplos

Cualquier objeto
manipulativo que

Material estructurado es entendido como aquel que estd disena-
do para el aprendizaje de las matematicas, por ejemplo, la tabla
para multiplicar de acuerdo al método Montessori.

-£  puede mediar para
L la comprension de
g un saber. Puede ser
estructurado o no
estructurado Material no estructurado es aquel que es no ha sido pensado
para el aprendizaje de las matemadticas, pero puede ser (til, por
ejemplo, palitos de paleta para contar.
Recursos manipulativos, hace referencia a los objetos fisicos que
son usados como medios de expresion, exploracién y calculo.
Por ejemplo, en la imagen se observa cémo usando palitos y los
Herramienta de simbolos ndmeros se expresa una relacién simbolo-cantidad.
g apoyo con una
5 intencion preesta-
§ Dblecida. Puede ser
& manipulativo o de
ayuda al estudio
Los recursos entendidos como ayudas al estudio, asumen parte
de la funcién del profesor, por ejemplo, las guias de trabajo, que
desarrollan un tema especifico.
Juego game, entendido como aquel que tiene reglas que deben
Actividad es. seguirse, por ejemplo, el ajedrez.
tructurada bajo
reglas, contenidos,
o tiempos y objetivos
%D que involucra de
=

manera equitativa a
quienes participan
de él

Juego play, corresponde al juego libre y poco estructurado

Fuente: elaboracién propia.
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En los apartados que siguen, analizaremos la re-
lacion entre el juego, el recurso y el material con
algunos procesos matematicos.

Relacion del material, recurso y juego
con los procesos generales

En el este apartado analizaremos como el juego, el
material y el recurso, dadas sus distinciones, plan-
tean relaciones Unicas y directas con los procesos
generales propios de las matematicas.

Material didactico como dispositivo para
manipular, modelar y representar

De fondo, el material, el recurso y el juego ponen
en evidencia la importancia de manipular objetos
durante el ejercicio pedagdgico. Alsina y Planas
(2008) sugieren que la manipulacién de materia-
les hace mas eficaz el proceso de aprendizaje, sin
hacerlo necesariamente mas rapido y, a su vez,
promueve la autonomia del estudiante en tanto
no necesariamente requiere la intervencion de los
adultos para su gestion. Alsina (en Alsina y Planas,
2008), distingue dos tipos de materiales:

* Materiales inespecificos: a pesar de no haber sido
disenados con finalidad didactica, la escuela les
otorga esta funcién, por ejemplo, tapas de gaseo-
sa usadas para contar, o clasificar.

* Materiales disefiados didacticamente: han sido
concebidos con finalidad didactica, y pueden ser
comercializados o bien disefiados por el profe-
sor, por ejemplo, los tangrams, o los bloques de
Dienes. (p. 56)

A su vez, Alsina y Planas (2008) definen los ma-
teriales como “los contextos que permiten imaginar
la situacion planteada y representarla a través de un
modelo” (p. 52), en ese sentido, la manipulacién,
como necesidad basica de las personas y el trabajo
con material manipulativo en el aula de matemati-
cas, potencian de manera significativa la modela-
cién y la representacion.

La manipulacién permite el descubrimiento de
propiedades de los objetos matematicos por medio
de los sentidos, pero para lograr la abstraccion de
dichas propiedades se requiere de modelos, por ello
la manipulacion permite que el nifio matematice y

modelice (Martinez, et al., 2015). Los Estadndares
Basicos de competencia en Matematicas (MEN,
2003) indican que “un modelo puede entenderse
como un sistema figurativo mental, gréfico o tridi-
mensional que reproduce o representa la realidad
en forma esquematica para hacerla mas comprensi-
ble” (p. 52). Para esta representacion es clave ubicar
la distinciéon que D’Amore (2011) propone entre
imagen mental y modelo mental. El primero es en-
tendido como:

[...] el resultado figural, proposicional o mixto
producido por un estimulo (interno o externo). La
imagen mental se halla condicionada por la expe-
riencia personal, por las influencias culturales, por
los estimulos personales, en pocas palabras se trata
de un producto tipico del individuo, pero con cons-
tantes y connotaciones comunes entre individuos di-
ferentes. (p. 164)

El autor reconoce que el modelo mental corres-
ponde al conjunto de imagenes mentales que alu-
den a un mismo concepto y estipula que el modelo
debe verse dindmicamente como una imagen-limi-
te, pues es un proceso que constituye una sucesion
de imagenes mentales que cada vez se van refinan-
do con la informacion que se adquiere de ellas.
Cuando nuestra mente ya no crea mas imagenes
mentales sobre un concepto se dice que el modelo
mental estd constituido por la imagen “limite” de
esa sucesion de imagenes mentales.

Ejemplo de lo anterior serian las multiples su-
cesiones de imagenes que se tienen de una playa,
de acuerdo con las experiencias que una persona
ha vivido. Asi, si solo tenemos la idea de una playa
como la de una isla pensaremos en un mar tran-
quilo, azul, sin mayor contaminacién, pero si por
el contrario conocemos una playa concurrida ten-
dremos otras imagenes mentales.

Se dice entonces que el modelo interno es la se-
cuencia de imagenes mentales y la imagen-limite
que permite construir un modelo mental, por tanto,
este modelo interno es imposible de observar. Por el
contrario, un modelo externo de un concepto “es su
propuesta comunicativa consciente en alguna forma
de lenguaje, propuesta hecha por necesidad (o por
deseo) de comunicar” (D’Amore, 2011, p. 170).
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De acuerdo con lo anterior, la manipulacion per-
mite que los nifos por medio de modelos externos
comuniquen matematicamente sus ideas iniciales,
asi como sus conjeturas, argumentos y razonamien-
tos; por ello, la modelacién es el antecedente in-
mediato de la representacion. Entendiendo que el
término representacion “se refiere al proceso como
al producto (resultado), esto es, el acto de captar un
concepto matematico o una relacion en una forma
determinada y la forma en si misma” (The National
Council of Teachers of Mathematics, 2000, p. 71).

Cuando se representa una idea matematica, la
representacién da cuenta de un proceso y un pro-
ducto observable, que se inicia internamente en la
mente y se expone externamente de multiples ma-
neras, como dibujos, explicaciones orales o escri-
tas, formulas, etc.

The National Council of Teachers of Mathema-
tics (2000), postula que la representacién de ideas
matematicas es vital para la resolucion de proble-
mas, para lo cual se deben seguir tres procesos:

* Seleccionar representaciones: es importan-
te brindarles a los estudiantes multiples re-
presentaciones de los objetos matematicos,
con el fin de que vayan afinando su criterio
para escoger la representacion que mas se
ajuste para solucionar adecuadamente un
problema.

e Aplicar representaciones: una vez el estu-
diante tiene un buen abanico de miltiples
representaciones para una situacion, es ca-
paz de escoger, de acuerdo con su criterio,
la mas conveniente, aplicarla en la resolu-
cion de un problema y valorar los resultados.

e Traducir representaciones: este proceso alu-
de a la habilidad que adquiere el estudian-
te para reconocer que un mismo objeto se
puede representar de multiples formas, por
ello a partir de una representacion es capaz
de buscar otra representacion que sea equi-
valente y o que sea mas elaborada.

Para lograr esos tres procesos, se requiere que
el nino haya manipulado de manera enfatica ma-
teriales que le permitan ir modelizando y luego ir
abstrayendo distintas maneras de representar un

mismo objeto matematico, tal como lo reconoce
Diaz (2003):

La manipulacién, siempre que sea posible, no de-
beria ser silenciosa; debemos intentar que describan
lo que estan haciendo, que evoquen lo que hicieron
en otro momento, motivarles con preguntas para que
hagan conjeturas, expresen lo que estan consideran-
doy que lo discutan con sus compafieros. Obtendre-
mos asi varios efectos beneficiosos: uno de ellos es
provocar la verbalizacion, cosa que influye de ma-
nera muy determinante en la clarificacién de las pro-
pias ideas y en la elaboracién de conceptos; otro es
el establecimiento de un intercambio, una discusién
entre iguales que fomenta la seguridad y la confian-
za en uno mismo, actitud que resulta fundamental
en el aprendizaje de las matematicas; ademas, en el
transcurso de estas discusiones, podemos ayudar a
considerar el error no como un fracaso, sino como
una forma de aproximacién a la solucién adecuada.
(p. 125)

De acuerdo con lo anterior, el uso de materiales
es fundamental no solo para el desarrollo de pensa-
miento matematico, si no también aporta a la con-
figuracion de sujetos inquietos, criticos y curiosos.

Recursos didacticos como dispositivo para la
visualizacién, la matematizacion y la resolucién
de problemas
El recurso didactico resulta ser visto como material
de apoyo al curriculo, favoreciendo las oportunida-
des de ensenanza en el desarrollo de la practica de
aula, en este sentido, y como lo menciona Ballesta
(1995), tales materiales deben convertirse en recur-
sos de ensefanza que posibiliten el aprendizaje y
mejore su calidad. He aqui una relacién importante
entre material y recurso.

Diaz (2003) sugiere que los recursos se pue-
den clasificar en ayudas al estudio y materiales
didacticos:

e Ayudas al estudio: recursos que asumen parte de
la funcién del profesor (organizando los conte-
nidos, presentando problemas, ejercicios o con-
ceptos). Un ejemplo lo constituyen las pruebas
de autoevaluacion o los programas tutoriales de
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ordenador. También se incluyen aqui los libros de
texto, manuales de ejercicios, etc.

e Materiales manipulativos que apoyan y potencian
el razonamiento matematico: Objetos fisicos to-
mados del entorno o especificamente preparados,
asi como graficos, palabras especificas, sistemas
de signos, etc., que funcionan como medios de
expresion, exploracién y célculo en el trabajo ma-
tematico. (p. 128)

En relacién con lo primero, el profesor debe es-
timar de manera rigurosa el caracter de los libros
que decida considerar como ayudas al estudio,
pues mas alla de tener una agradable presenta-
cién, ejercicios y problemas, debe ser el adecuado
en términos del contenido; no debe presentar ses-
gos en relacion con el significado que se da a las
matematicas.

En cuanto lo segundo, se plantea que pueden ser
de dos tipos “manipulativos tangibles” y “manipu-
lativos gréfico-textuales-verbales”. Los manipulati-
vos tangibles ponen en juego la percepcion tactil:
regletas, abacos, piedrecillas u objetos, balanzas,
compas, instrumentos de medida, etc. Estos mate-
riales se reconocen ademas porque desempenan
funciones simbdlicas; por ejemplo, un nifio puede
usar conjuntos de elementos asignando palabras
nimero a cada uno, representando asi los nimeros
naturales. En consecuencia, puede decirse que el
uso de material manipulable acerca de manera im-
plicita a los estudiantes a las nociones y conceptos
matematicos.

Los recursos “manipulativos grafico-textua-
les-verbales”, por su parte, son aquellos en los que
participan la percepcion visual o auditiva: graficas,
simbolos, tablas, etc. Estos pueden manipularse
pues podemos actuar sobre ellos para comunicar
conceptos y para operar las matematicas, mas ain
en aplicaciones que facilitan el manejo de un vo-
lumen de informacién, gréficas y analisis de datos.

Asi pues, el pertinente uso de los anteriores re-
cursos en la actividad matematica trae como con-
secuencia que los estudiantes realicen procesos de
visualizacion, matematizacion y resolucion de pro-
blemas acordes con el contexto en que se encuen-
tren y a su aplicacion en otras posibles situaciones
fuera del aula.

Por otra parte, la visualizacion es entendida como
el “conjunto de procesos y habilidades de los sujetos
para formar, trazar y manipular imagenes mentales o
fisicas, usandolas efectivamente para establecer re-
laciones entre objetos matemdticos” (Jiménez, et al.,
2011). El proceso de visualizacién se desarrolla de
manera particular en la interaccién con los recursos,
permitiendo pasar de una representacion a otra a
través de posibles modelos que se puedan construir.
Por ejemplo, es comun ver en los estudiantes pasar
de la manipulacién de fichas en un abaco a la crea-
cién de un registro numérico de la accion que se
esté ejecutando con ese material manipulable.

En relacion con lo anterior, con Duval (1999) es
posible afirmar que no puede haber comprensién
en matematica si no se distingue un objeto de su
representacion, pues un mismo objeto matematico
puede presentarse mediante representaciones diver-
sas, lo que resulta necesario para lograr alcanzar la
complejidad que puede llegar a tener un determi-
nado saber. Este punto es trascendental porque aqui
se evidencia una relacién entre la representacion y
la visualizacion, y por lo tanto una relacién entre
materiales y recursos.

En la ensefianza de las matemadticas el uso de
recursos tangibles y no tangibles se convierte en
instrumento que favorece el proceso de matemati-
zacion y representacion de ideas matematicas, apo-
yando el ejercicio de aprendizaje, dando ademas
la oportunidad de reconocer el lenguaje matemati-
co en el que es posible representar el mundo y sus
vivencias.

Se entiende por matematizacion el proceso de
hacer matematicas, que “implica en primer lugar
traducir los problemas desde el mundo real al ma-
tematico. Matematizar es un ejercicio de generar
nexos con la realidad” (Gomez y Maestre, 2008,
p. 107). Asi, hay una relacion entre la matematiza-
cién y el contexto, y por ende con la resolucién de
problemas que se derivan de los materiales y de las
ayudas al estudio.

De otro lado, la posibilidad de hacer observa-
bles y a la vez describir las situaciones con las que
se puede encontrar un estudiante al enfrentar si-
tuaciones alusivas a una nocion especifica usando
materiales “manipulativos tangibles” o “gréfico-tex-
tuales-verbales”, permite evidenciar los niveles de
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comprension que puede presentar en su proceso de
aprendizaje escalonado. En esa medida, incluir los
recursos en las practicas de aula nos ha mostrado
que es posible hacer un ejercicio integral alrede-
dor de la clase de matemadticas, ayudando a que los
estudiantes se configuren como sujetos criticos y
propositivos con habilidades para la resolucion de
problemas.

El juego como dispositivo para comunicar,
argunlcntar Yy razonar

Algunas investigaciones (Corbalan, 2002; Cal-
derén y Ledn, 2016; Brinnitzer, et al., 2015), re-
conocen la importancia de jugar en la clase de
matematicas, para potenciar la comprension de dis-
tintos objetos matematicos; sin embargo, el juego
se diferencia de la manipulacion de material didac-
tico (estructurado o no estructurado) en tanto el jue-
go involucra el contexto y la cultura, pues jugar es
una funcién humana. En esta linea Bishop (2005),
plantea que “el juego es una actividad universal
estructurada, pues sus reglas, contenidos, tiempos,
objetivos involucra de manera equitativa a quienes
participan de él, y pueden vincular aspectos de su
cultura en especifico” (p. 53).

Adicionalmente, Huizinga (en Corbaldn 2002),
reconoce que el “juego es una accién voluntaria,
que se desarrolla dentro de limites, [...] reglas [...]
obligatorias [...] aceptadas acompanadas de senti-
mientos de tension y alegria” (p. 18), y Roger Ca-
llois (en Corbalan, 2002) define y caracteriza el
juego como:

[...] aquella actividad libre (porque el jugador eje-
cuta voluntariamente), separada (ya que siempre se
hace en un espacio y un tiempo prefijados antes), in-
cierta (ya que el jugador no conoce el resultado de su
desarrollo), improductiva (no crea riqueza ni bienes
nuevos de ninguna clase) y reglamentada (es decir,
sometida a unas normas que no son las ordinarias,
sino las suyas propias). (p.16)

Por su parte, Alsina y Planas (2008), reconocen
que la “funcién del juego es favorecer el desarrollo
intelectual, social y emocional de manera diverti-
da, estimulante y motivadora” (p. 82), y rescatan
el decdlogo del juego en la clase de matematicas:

1. El juego es la parte de la vida més real de los ni-
fios. En tanto que recurso metodolégico, traslada
la realidad del nifio a la escuela y muestra la ne-
cesidad y utilidad de aprender matematicas.

2. Las actividades lGdicas son enormemente motiva-
doras. Los aprendices se implican mucho en ellas
y las asumen con seriedad.

3. Trata diferentes tipos de conocimientos, habilida-
des y actitudes hacia las matematicas.

4. Los aprendices pueden afrontar contenidos mate-
maticos nuevos sin miedo al fracaso inicial.

5. Permite aprender a partir del propio error y del
error de los otros.

6. Respeta la diversidad. Todos quieren jugar y todos
pueden hacerlo segtin sus capacidades.

7. Admite el desarrollo de capacidades psicolégicas
necesarias para el aprendizaje matematico, como
la atencién, la concentracion, la percepcién, la
memoria, la blsqueda de estrategia, etc.

8. Facilita el proceso de socializacion y, a su vez, la
autonomia personal.

9. El curriculo actual recomienda muy especialmen-
te el aspecto lidico de las matematicas y la apro-
ximacion a la realidad de los nifios.

10.Persigue y consigue en muchas ocasiones el
aprendizaje significativo. (Alsina y Planas, 2008,
p. 86)

Con lo anterior quedan claras las bondades del
juego, sin embargo, sin una intervencién planeada,
fundamentada e intencionada no es suficiente para
potenciar el aprendizaje de las matematicas o de
otro tipo. Asi, el juego que se vincula en el aula de
matemdticas debe ser entendido como un recurso
didactico en tanto requiere de la intervencion del
profesor, con la intencién de generar conocimiento,
que puede usar o no material didactico. He aqui
una relacion intrinseca entre el juego, los recursos
y el material didactico.

Brinnitzer, et al. (2015) reconocen que el juego
es un recurso cuando tiene una presencia especi-
fica, vinculada a un contenido en la secuencia de
ensefanza, y son contextos, en tanto pueden con-
tener diversos desafios por resolver que pueden ser
analogias para desarrollar nuevos conocimientos o
la puesta en practica de los ya adquiridos. En ese
mismo sentido Calderén y Leén (2016) afirman que
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el juego es un dispositivo didactico cuando adquie-
re tension y estructura con fines educativos, no solo
de diversion y esparcimiento. El juego asume un
diseno didactico, es decir, se debe estructurar te-
niendo en cuenta:

* Macroestructura: se plantean las condicio-
nes relacionadas con la naturaleza del jue-
go, con el fin en si mismo de este, con las
tensiones que provoca, con el tiempo inver-
tido, el espacio necesario, las reglas, etc.

* Microestructura: se reconoce que al ju-
gar hay interaccion entre el estudiante-sa-
ber-profesor, por tanto, se identifican la
dimension epistemoldgica, dimension cog-
nitiva, dimensién comunicativa y dimension
sociocultural.

Cuando el juego es dispositivo didactico no
presenta la caracteristica del juego por el juego,
sino que es un detonante para construir practicas
culturales, por ello, el docente de matematicas
debe tener presente los siguientes cuestionamien-
tos: ;Cual es el saber previo antes de empezar a
jugar?, squé saberes se construyen en el juego y el
jugar?, ;qué se puede aprender a partir del juego?,
;como se articula a la ensenanza de las matemati-
cas? y ;qué conocimientos se necesitan para jugar
cada vez mejor? Sobre todo, el maestro debe ha-
ber jugado el juego para dar posibles soluciones
a dudas que se generen durante la actividad con
los estudiantes, eso ayuda a que no se disperse
la atencion ni el interés por el juego (Brinnitzer,
etal., 2015, p. 19).

Guzman (en Alsina y Planas, 2008, p. 83), com-
para la manera de proceder en el juego y el proce-
dimiento habitual en matematicas, pues tanto en
el uno como en el otro se deben seguir normas y
reglas; suponen adoptar progresivamente técnicas
sencillas que puedan dar buenos resultados; permi-
ten reconocer los procedimientos de otros; llevan
a reconocer e investigar problemas interesantes e
inéditas, entre otros.

Seguln Alsina y Planas (2008) el juego potencia
la comunicacion, el razonamiento, y la argumenta-
cién, pues son procesos presentes en cualquier tipo

de juego.’Ahora bien, la comunicacién es entendi-
da en los Lineamientos Curriculares de Matemati-
cas como una habilidad, que se desarrolla a partir
de la “necesidad comun que tenemos todos los se-
res humanos en todas las actividades, disciplinas,
profesiones y sitios de trabajo” (MEN, 1998, p. 94).

La comunicacién como proceso matematico
ayuda a relacionar nociones informales o intuitivas
con el lenguaje simbélico de las matemdticas. Ade-
mas, permite hacer conexiones entre las distintas
representaciones (fisicas, pictoricas, graficas, sim-
bdlicas, verbales y mentales) de las ideas matemati-
cas o de los objetos matematicos. También permite
transitar de una idea inicial a una idea reflexionada,
una idea discutida o una idea rectificada.

En cuanto al razonamiento, los Lineamientos
Curriculares de Matematicas (MEN, 1998), estable-
cen que el razonamiento es “la accién de ordenar
ideas en la mente para llegar a una conclusiéon”
(p. 17). Razonar en matematicas tiene que ver con:

¢ Dar cuenta del cémoy del porqué de los procesos
que se siguen para llegar a conclusiones.

e Justificar las estrategias y los procedimientos
puestos en accién en el tratamiento de problemas

e Formular hipdtesis, hacer conjeturas y prediccio-
nes, encontrar contraejemplos, usar hechos co-
nocidos, propiedades y relaciones para explicar
otros hechos.

e Encontrar patrones y expresarlos matema-
ticamente.

e Utilizar argumentos propios para exponer ideas,
comprendiendo que las matematicas mas que una
memorizacion de reglas y algoritmos, son légicas
y potencian la capacidad de pensar. (pp. 77-78)

Por su parte, argumentar es hacer uso del len-
guaje verbal para formar un discurso que dé cuen-
ta de nuestras convicciones acerca de un asunto.
Este discurso tiene como “funcién fundamental

3 Latipologia de juego puede variar segln el autor que se estudie,
por ejemplo, Winnicot (1993), distingue entre dos tipos: game
(juego estructurado sometido a reglas) y play (juego libre). Por su
parte Antunes (2006) sugiere que los juegos pueden ser pedagogi-
cos (se desarrollan con la intencién de que alguien aprenda), o
lddicos (referente al juego por el juego, con el mero cardcter de
entretencion).
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convencer o persuadir, en forma razonada, a otros
de las creencias personales; exige, entonces, reali-
zar, a partir de la premisa que se tiene por cierta,
construcciones que expliquen, justifiquen, relacio-
nen y concluyan convincentemente la tesis supues-
ta” (Rojas en Jiménez y Pineda, 2013, p. 111). Para
potenciar la argumentacién en clase de matemati-
cas, ha de ser necesario que:

e Tanto el docente como el estudiante tengan
la misma oportunidad de participar, inte-
ractuar, opinar, discutir, justificar, explicary
convencer, para construir argumentos soli-
dos desde las matemadticas, y qué mejor que
el juego para hacerlo.

e Disenar, gestionar y evaluar clases de mate-
maticas en las que exista una comunicacion
basada en la interaccion social, para que los
estudiantes tengan la oportunidad de expre-
sarse y decir lo que piensan.

e Fortalecer el paso de la explicacion a la ar-
gumentacion y de esta a la demostracion.

El juego permite claramente propiciar la argu-
mentacion, cuando los nifios defienden el porqué
de sus acciones bajo las reglas impuestas o cons-
truidas en el juego. Asi mismo, deben acudir al ra-
zonamiento para analizar las jugadas o acciones de
sus contendores, y todo ello comunicarlo de ma-
nera adecuada.

Conclusiones

Hasta aqui se ha mostrado como el material, los
recursos y el juego son dispositivos distintos pero
que guardan una relacién estrecha entre ellos en
la enseflanza de las matematicas. Ademas, el uso
de estos en el aula potencia procesos valiosos para
el desarrollo del pensamiento matematico, de tal
manera que hay un cambio de practicas tanto para
quien ensefia como para quien aprende.

La Figura 1 permite visualizar la relacién en-
tre los tres dispositivos que se ha pretendido desa-
rrollar durante este articulo; asi, se espera que los
profesores tengan clara la diferencia, pero también
las relaciones entre estos dispositivos, de tal ma-
nera que sean diversos los materiales que les sir-
va como recursos y para involucrar en los juegos,

elementos todos que se proponen y usan en el aula
de matematicas.

Figura 1. Relacién entre materiales, recursos y juegos con

algunos procesos generales.
Fuente: elaboracion propia.

De la misma manera se espera que los docentes
reconozcan los procesos que estan asociados al uso
de cada uno de estos dispositivos, de tal modo que
no se use el material solo como ayuda, en términos
de Diaz (2003), sino que sea reconocida, planeada
y ejecutada la intencién de proponer el material o
el juego y se supere la idea de que este Gltimo solo
se usa en momentos de esparcimiento o con una
intencién no necesariamente formal, por ello los
tres dispositivos aqui expuestos pueden ser vincu-
lados integralmente a las clases de tal manera que
se fortalezca el aprendizaje significativo y critico
de las matematicas.

Para que el uso de materiales, recursos y juegos
sea exitoso en la clase de matematicas es impera-
tiva una planeacion previa en la gestion de aula,
donde se visualice de manera clara cual es el pro-
posito de ensefianza y de aprendizaje, pues el uso
de estos dispositivos de manera intencionada hace
posible desarrollar habilidades y procesos que van
mas alld de solo la comprension de algoritmos y
estrategias, de tal manera que se exija la comuni-
cacién matematica, asi como el razonamiento que
surge de ideas argumentadas y probadas, todo ello
a partir de la construccién de modelos matemati-
zados, entre otros.
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Resumen

Este articulo describe cémo las maestras en forma-
cién aplican los conocimientos de la politica piblica
de primera infancia en las practicas pedagogicas del
programa de Licenciatura en Educacién Infantil de
la Corporacion Universitaria Minuto de Dios (Bello,
Antioquia). Desde un paradigma hermenéutico y a
un nivel descriptivo, se analizé una muestra inten-
cional de 30 estudiantes de sexto, octavo y noveno
semestre mediante una entrevista semiestructurada. A
su vez, se realizé un estudio documental de planea-
ciones y diarios de campo realizados por estudiantes
de practica profesional 1, 2 y 3 respectivamente. Se
definieron seis categorias: familia, participacion, ac-
tividades rectoras, derechos de los nifios y nifas, di-
mension socioemocional, y autonomfa. Las maestras
en formacion realizan acciones enmarcadas en dicha
politica, mostrando avances importantes en su articu-
lacién con la educacién inicial. Los derechos de los
nifios se constituyen como el marco de referencia a
la hora de realizar la planeacién y reflexionar acerca
de la practica pedagogica.

Recibido: 1 de diciembre de 2020
Aceptado: 8 de octubre de 2021

Palabras clave: educacidon, derechos del nifio, po-
litica gubernamental, practica pedagdgica, primera
infancia

Abstract

This paper describes how pre-service teachers apply
their knowledge about the public policy of early
childhood in pedagogical practices of the Early Child-
hood Education Undergraduate Program of Corpora-
cién Universitaria Minuto de Dios (Bello, Antioquia,
Colombia). From a hermeneutical paradigm and at a
descriptive level, an intentional sample of 30 students
from sixth, eighth and ninth semesters was analyzed
by means of a semi-structured interview. Likewise,
a document review was conducted of the planning
and field journals of students in the pedagogical prac-
ticum 1, 2, and 3, respectively. Six categories were
defined: family, participation, guiding activities, chil-
dren’s rights, socio-emotional skills, and autonomy.
The pre-service teachers perform actions framed in
the early childhood policy, thus showing important
advances in its articulation of the policy with initial
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APLICACION DE LA POLITICA PUBLICA DE PRIMERA INFANCIA EN LA PRACTICA PEDAGOGICA

education. Children’s rights are the frame of referen-
ce when planning and reflecting on the pedagogical
practice.

Keywords: children’s rights, early childhood, educa-
tion, government policy, pedagogical practice

Introduccion

Si bien los avances legislativos y de politica pablica
de atencion a la primera infancia en los paises de
América latina se amparan en los principios y pro-
positos plasmados en la Convencion Internacional
sobre los Derechos del Nifio (CDN), las politicas
particulares que delimitan estos principios son di-
versas y fraccionadas, condicién que genera retos
para los diferentes paises en cuanto a la implemen-
tacion y la aplicacion de mecanismos que garan-
ticen el cumplimiento de la politica y las bases
legales de dichos derechos (Lassalle, et al., 2020).

La CDN defini6 que los nifios tienen derechos
desde que nacen, no deben ser considerados como
objetos de proteccién, sino sujetos titulares de de-
rechos; de igual forma, deben ser respetados por
los adultos y ser reconocidos como seres activos y
participativos, generadores de cambios en los di-
ferentes espacios en que se desarrollan, especial-
mente en la familia y en la escuela; a lo que se
suma que la CDN solicité que se llevaran a cabo
las acciones necesarias para que esto se cumpliera
(UNICEF, 1989).

En ese sentido, las politicas de primera infan-
cia en América latina histéricamente han sido di-
sefladas para la proteccion, vinculando el Estado,
la familia y la infancia con la integracién de la edu-
cacién y la mitigacién de las condiciones de vulne-
rabilidad de los ninos, con el propésito de crear las
condiciones que hagan efectivos los derechos; por
ello, aquellas definen un conjunto de acciones que
garanticen el desarrollo integral, una vida digna y
el maximo bienestar posible (Lassalle, et al., 2020).

De igual manera, desde diferentes disciplinas
como la sociologia, la economia, las neurociencias
y la educacién, se ha mostrado la importancia de
la inversion en la primera infancia. A este respecto,
la UNICEF (1991) destaca que con dicha inversién
se pueden observar las oportunidades en desarrollo

integral, las aptitudes de aprendizaje o, al contrario,
el impacto negativo que su carencia puede tener en
los sistemas de salud, educacion y desarrollo eco-
némico y social de un pais.

Particularmente, Colombia revalidé lo indicado
por la CDN, estipulando en el Articulo 44 de la
Constitucién de 1991 que los derechos de los ni-
fios prevalecen por encima de los derechos de las
demas personas:

Son derechos fundamentales de los ninos: la vida,
la integridad fisica, la salud y la seguridad social, la
alimentacién equilibrada, su nombre y nacionalidad,
tener una familia y no ser separados de ella, el cui-
dado y amor, la educacién y la cultura, la recreacion
y la libre expresion de su opinién. (Constitucion Po-
litica de Colombia, 1991)

De esta manera, el desarrollo integral de los ni-
fios y la educacion inicial comenzaron a adquirir
especial importancia en las politicas del pafs; asi, la
Ley de infancia y adolescencia, Ley 1098 de 2006,
reconocio los derechos de los ninos y establecio en
su Articulo 7 normas para la garantia y cumplimien-
to de los mismos (Ministerio de la Proteccién Social
e ICBF, 2006). Todos estos avances, especialmente
desde la legislacién, dieron cabida a una moviliza-
cién social con el fin de que los nifios tuvieran la
oportunidad de un desarrollo integral, sin importar
el lugar donde se encontraran, la cultura a la que
pertenecieran o su situacion econémica. En este
contexto, nacié el documento que establecio la dis-
tribucion de recursos para la educacién y atencion
integral para la primera infancia, Politica Nacional
de Primera Infancia (Ministerio de la Proteccion So-
cial, et al., 2007).

Ahora bien, esta voluntad politica en materia de
primera infancia buscaba asegurar la atencién con
calidad de los mas pequenos. Asi, nacio la estrategia
De Cero a Siempre en 2011, “Politica de Estado para
la Atencién Integral a la Primera Infancia”, la cual
contiene los lineamientos para el desarrollo de pla-
nes, programas, proyectos y acciones para la aten-
cion integral que debe asegurarse a cada nifia y cada
nifo, de acuerdo con su edad, contexto y condicién
(Congreso de la Republica de Colombia, 2012).
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Todo lo anterior marca un hito de cambio en la
prestacion del servicio a la primera infancia; en este
sentido, ya no solo la educacion es importante para
el presente y futuro de los nifos, y por tanto de la
sociedad, sino que la salud, la nutricién y la protec-
cién de la primera infancia suman también como
aspectos importantes en su desarrollo integral. Sin
embargo, es la educacion inicial la que se convier-
te en un componente clave para llevar a cabo las
acciones que validen los derechos de los nifos. La
Ley 1804 de 2016 que establece la Politica de Esta-
do para el Desarrollo Integral de la Primera Infancia
de Cero a Siempre, dice en su Articulo 5:

La educacién inicial es un derecho de los nifios y
nifias menores de seis (6) afios de edad. Se concibe
como un proceso educativo y pedagégico intencio-
nal, permanente y estructurado, a través del cual los
ninos y las nifas desarrollan su potencial, capacida-
des y habilidades en el juego, el arte, la literatura y
la exploracién del medio, contando con la familia
como actor central de dicho proceso. (Congreso de
la Republica de Colombia, 2016)

Por tal razén, existen orientaciones desde la Po-
litica Pdblica de Primera Infancia (PPPI) necesarias
para la educacién inicial, dirigidas a las institucio-
nes educativas que brindan niveles de preescolar y
primera infancia, y cuyas propuestas curriculares
y pedagogicas deben estar encaminadas a trabajar
por la garantia del desarrollo integral de los nifos y
las nifas menores de seis afos (Ministerio de Edu-
cacién Nacional, 2017).

Teniendo en cuenta lo anterior, a fin de que se
den contextos educativos favorables para la primera
infancia, como lo manda la PPPI, se le debe apostar
a la formacion de los futuros maestros de educa-
cion infantil, siendo este un agente clave para el
logro de los objetivos trazados por dicha politica
(Robledo-Castro, et al., 2019). En este sentido, las
facultades de educacion tienen el reto de estar a la
vanguardia de los cambios que se dan en el pafs,
especialmente en lo que concierne a la educacién
inicial.

Ahora bien, si existe un referente delimitado por
la PPPI y se reconoce la importancia de su apli-
cacion en la educacion inicial, surge entonces el

interrogante de cémo los conocimientos de las di-
rectrices y normas estipuladas por la PPPI referidas
a la atencion integral de la primera infancia son
implementados en la practica pedagégica de las
estudiantes de la Licenciatura en Educacion Infantil
(LEI), tanto en el sector publico como en el privado.
A esta pregunta apunta el presente articulo descri-
biendo el caso de LEI de la Corporacion Universi-
taria Minuto de Dios en Bello, Antioquia.

Metodologia

Desde un paradigma hermenéutico de enfoque
cualitativo y nivel descriptivo se realizé un proce-
so sistematico de indagacion con la revision directa
de documentos, el cual se integr6 en una matriz
de analisis documental para organizar la informa-
cién y realizar el analisis de interpretacion (Alfon-
zo, 1994).

Con la informacién obtenida se describe cémo
las estudiantes de LEI aplican sus conocimientos de
la PPPI durante su practica profesional. Esta practica
constituye para las estudiantes un espacio de apren-
dizaje tedrico-practico, en el cual su quehacer debe
contextualizarse en una realidad pedagégica deter-
minada (Martinez-Nufez y Muhoz-Zamora, 2015).

Asi, se realizaron entrevistas semiestructuradas,
siguiendo las recomendaciones de Mertens (2015),
en las entrevistas se enfatizaron y sopesaron ele-
mentos importantes de la aplicacion de la PPPI,
para finalmente interrelacionarlos y compararlos.

Los instrumentos utilizados para obtener la in-
formacién fueron: en primer lugar, la revision de
veinticuatro diarios de campo y veinticuatro pla-
neaciones de las practicas de las estudiantes del
séptimo, octavo y noveno semestre del programa
LEI; y, en segundo lugar, se realizaron 30 entrevis-
tas semiestructuradas a estudiantes de dichos se-
mestres. La entrevista semiestructurada permitio
indagar por la familia, participacién, actividades
rectoras, derechos de los nifios y las nifas, la di-
mension socio afectiva y, por Gltimo, autonomia;
todo ello en lo que respecta a la PPPI.

Las participantes fueron todas mujeres entre los
25 y 40 afos. Se triangul6 la informacién obtenida
de los dos tipos de fuentes, empleando el método
de analisis de contenido utilizando el programa de
analisis cualitativo ATLAS.ti, version 8.
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Resultados

Los hallazgos del estudio se estructuraron en seis
categorias que describen cémo vienen aplicando
las maestras en formacion los conocimientos de la
PPPI en su practica pedagdgica. Estas categorias a
priori surgieron de las entrevistas semiestructuradas
y de la revision de las planeaciones y diarios de
campo de las estudiantes.

Las categorias fueron: a) la vinculacion de la fa-
milia en la practica pedagogica; b) la participacién
de los nifios; ¢) las actividades rectoras como meto-
dologia de ensefianza-aprendizaje; d) los derechos
de los ninos; e) la dimension socio afectiva como
base de la intervencion pedagégica; y f) la auto-
nomia como parte de los momentos pedagogicos.

La fuente documental donde se pudo observar
con mayor claridad la implementacion de la PPPI,
fue la planeacién. La Figura 1 muestra el nimero
de planeaciones que contienen las categorias perte-
necientes a este estudio; las actividades rectoras se
encuentran en mayor medida en las planeaciones,
mientras que la familia y la autonomia se observa-
ron en menor porcentaje.

Familia

Del total de planeaciones revisadas el 58% inclu-
yen directamente a las familias; para el entorno
familiar, el 100% incluye la participacién de los
adultos significativos, incluso desde el periodo de
la gestacion. El énfasis se dio en experiencias que
favorecen el desarrollo integral, los cuidados, pau-
tas de crianza y como favorecer el bienestar de los
ninos.

En otras modalidades de atencién a la primera
infancia como: institucional ocho horas, entorno
comunitario, modalidad jardines infantiles (inclu-
yendo las instituciones de educacion infantil pri-
vadas) que corresponde al 55%, la participacién
de las familias se centra en las actividades que se
les envian a los nifios para que sean desarrolladas
en casa; asimismo, en la realizacién de la ambien-
tacion para las salas de desarrollo y, en algunos
casos, en la ejecucién de las actividades en el aula
realizando juegos de roles. Por ejemplo, en una de
las planeaciones se enuncia lo siguiente: “se pro-
cede a realizar el juego ‘patos al agua’ donde par-
ticipan la mama y la abuela del nifio”.

B Familia
M Participacion
m Actividades rectoras
Derechos de los nifios y las nifias
m Socioemocional

B Autonomia

Figura 1. Categorias encontradas en las planeaciones de estudiantes de Licenciatura en Educacién Infantil

Fuente: elaboracién propia.
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En los diarios de campo, el 29% (correspondien-
te a practica 1), asi, mencionan la importancia de
la motivacién y el estimulo para que las familias
participen de manera positiva en el desarrollo de la
planeacién, situacion que se destaca en afirmacio-
nes como: “se les invitd y motivé a participar de la
experiencia propuesta para este dia, donde la res-
puesta y el compromiso del momento fue positivo”.

En cuanto a los diarios de campo de practica 2,
que corresponde a un 33%, se enfatiza la impor-
tancia que implica la participacion de la familia en
el desarrollo de los nifios a través de la planeacion;
esto se evidencia en uno de los diarios de campo: “la
familia es el pilar mas importante para el desarrollo
integral del nifio, por ello debe estar en constante
engranaje con el docente para el trabajo en equipo”.

En la practica 3, que corresponde al 38% de los
diarios analizados, la reflexién se da en cuanto a
la importancia del fortalecimiento de las planea-
ciones desde la participacion de las familias y el
reconocimiento de los avances en las interacciones
entre estas y los nifos, a partir de las acciones que
se realizan, incluyendo a las madres gestantes. La
siguiente afirmacién da cuenta de lo anterior: “se
seguiran fortaleciendo este tipo de acciones para
que a los adultos acompanantes les sea mas facil
interactuar con los ninos, el vientre y los materia-
les”. A partir de lo anterior, se deduce que es im-
portante resaltar el reconocimiento mas visible de
la participacién de la familia en el nivel mas alto
de la practica.

Se encontré que en las entrevistas se nombra a
la familia con menos frecuencia; sin embargo, se

destaca que las estudiantes hablan de esta categoria
desde la herencia cultural que las familias aportan
a la planeacion pedagégica a través de sus voces,
cuando se involucran en los juegos y cuando re-
conocen y comparten sus costumbres. Una men-
cién relacionada con lo anterior es: “permito que
las familias participen en las diferentes estrategias,
que cuenten historias de su época, que compartan
juegos, y diferentes experiencias”.

Las entrevistas, ademads, arrojaron una tendencia
en temas especificos con relacién a la familia y la
planeacion; la Tabla 1 describe los casos en los que
se involucran las familias en la planeacion y en el
desarrollo de esta.

Participaci6én

En esta categoria se encontré que el 18% del to-
tal de las planeaciones permiten la participacion
de los nifos y las nifas a partir de actividades [4-
dicas y recreativas; de igual manera, actividades
que impliquen el juego libre, la interaccion con
sus pares, la manipulacién de diferentes materiales
adecuados para su edad y actividades para explorar
su entorno.

Asimismo, se encontr6 que las estudiantes inclu-
yen la estrategia llamada “asamblea”, donde reali-
zan preguntas a los nifios en diferentes momentos
del dia acerca de lo que saben, de lo que les gus-
ta, de lo que aprendieron. Al respecto, se encontré
en una de las planeaciones: “se inicia la asamblea
donde los nifios encontraran un balde con agua
en el centro de la sala y se invita a que metan sus
manos para que exploren lo que alli se encuentra”.

Tabla 1. Aplicacién de la PPPI a partir de la participacién de las familias.

Actividades Numero de planeaciones (n=24) %
Realizacion de manualidades 7 29%
Participacion en la construccion de la ambienta- o
-, 3 2%
cion de la sala de desarrollo
Escuela de padres o encuentros de formacién 2 1%
Participantes en la intervencién de la planeacién o
2 1%
en la sala de desarrollo
hallé registr | rticipacién de |
No se hallé registro de la participacion de las 10 1%

familias

Fuente: elaboracién propia.
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De los veinticuatro diarios de campo revisados,
se encontro que el 41% de estos destacan la par-
ticipacion y motivacion de los nifos al realizar las
actividades; resaltan particularmente la importan-
cia de la participacién en su desarrollo como seres
activos que son y en la construccién de sus propios
conocimientos. Ejemplo de esto se encuentra en
uno de los diarios de campo: “lo mas valioso es la
participacion de los estudiantes en cada momento
planeado, donde se podia evidenciar de manera
clara su interés por aportar sobre lo aprendido en
la planeacion”.

Por otro lado, en las entrevistas se pudo notar
que las estudiantes nombran la participacién de los
nifios y las nifias a partir de sus necesidades e inte-
reses y con base en esto construyen la planeacion.
La Tabla 2 muestra aspectos que se repiten en las
entrevistas cuando se les pregunta a las estudiantes
sobre esta categoria: ;Cuando se da la participacion
de los nifios y ninas en la planeacién?

Actividades rectoras
Se encontré que las estrategias de ensefianza y
aprendizaje que predominaron en las planeaciones
por las docentes en formacién son las siguientes.
En primer lugar, la exploracién del medio, en
el 62 % de las planeaciones, propone experiencias
desde lo sensorial a partir del aprendizaje vivencial.
En el 50% de las planeaciones, el juego como pro-
puesta lGdica y recreativa. Una de las actividades da
cuenta de la exploracién del medio: “que descubran
los colores por medio de una actividad sensorial
con bolsas y vinilos del color que vamos a trabajar”.

De igual manera, se identificaron experiencias
de imitacion a partir del baile y diferentes movi-
mientos, la utilizaciéon de cuentos en diferentes
momentos de la rutina y la construccién de nichos
literarios como parte de la ambientacion, no solo en
la sala de desarrollo sino también en los hogares.
Esto se evidencia con la siguiente actividad: “Nicho
de literatura: escoger un espacio del hogar, colocar
cobija, colchoneta, cojines, etc., colocar libros, re-
vistas, hojas, crayolas, colores”.

Asi, en el 20% de las planeaciones se utiliza-
ron en una misma secuencia didactica hasta tres
actividades rectoras. En el 30% de las entrevistas
se encontrd que las estudiantes hablaban sobre los
elementos que no podian faltar en una planeacion,
coincidian en las actividades rectoras y, entre las
razones para que estas actividades rectoras hicie-
ran parte de la metodologia, estaban la PPPI y los
lineamientos De Cero a Siempre. Una de las parti-
cipantes dice: “para mi primero que nada en una
planeacion debe haber arte y como segundo, la li-
teratura. Para el desarrollo de un tema para los nifios
se puede realizar ‘cuento’ de los colores con titeres,
arcoiris grupal con vinilos”.

Las estudiantes cuentan que los nifos disfrutan
realizando actividades que tienen que ver con la
exploracion del medio y que la musica es utilizada
en la planeacion para integrar aquellos nifios que
requieren un proceso de socializacién especial. En
una de las planeaciones se encontré: “lograr la so-
cializacion e interaccién de Sebastian con todos
sus compaferos a través de un ambiente de apren-
dizaje con tambores”. La Tabla 3 muestra cuales

Tabla 2. Aplicacién de la PPPI a partir de la participacion de los nifios y las nifias.

. Numero de estudiantes que o
Aspectos encontrados en la entrevista coinciden (n=30) Yo
Necesidades e intereses de los nifios y las nifias 11 36%
Participacion de los nifios y las nifas en la ambientacion de o
6 20%
las salas de desarrollo
Durante las actividades propuestas 4 13%
Disposicién del material al alcance de los nifios y las nifias 4 13%
No dieron respuesta 5 16%

Fuente: elaboracion propia.
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actividades rectoras son de uso frecuente en las
planeaciones pedagdgicas.

Derechos de los nifios y las nifias

En esta categoria se pudo evidenciar que el 18%
de las planeaciones dan cuenta de aspectos rela-
cionados con los derechos de los ninos y las nifas:
la recreacion y el disfrute de las actividades, la pro-
mocion del respeto por si mismo y por el otro, la
participacion y la libre expresion a través de las ac-
tividades rectoras. Asimismo, el derecho a la igual-
dad, la salud, la alimentacién y la educacién se
refleja en los juegos que proponen las docentes en
formacion.

Las estudiantes que se encuentran en la moda-
lidad familiar resaltan el derecho a la proteccién y
proponen acciones para que las familias conozcan
acerca de amenazas y alertas en el desarrollo de los
ninos. En concordancia con esto, se encontré en
una de las planeaciones: “brindar conocimiento a
las familias acerca de cudles son las alertas que se
deben tener presentes en los procesos de desarrollo
de los nifios, nifias y gestantes”.

Por otra parte, de veinticuatro diarios de campo
revisados, se hallaron en 33% de ellos reflexiones
en torno a los derechos de los nifos y las nifas. Las
estudiantes escriben acerca de la importancia de
una formacion integral en la primera infancia en el
marco de los derechos de los nifios y las nifias y su
incidencia en la sociedad, el respeto por el ritmo de
aprendizaje de cada nifio y nifa, y el fomento de la
expresion a través de las acciones llevadas a cabo
diariamente; ejemplo de esto se puede encontrar en

la siguiente afirmacién: “las nifias y los nifios son
comunicadores activos de sus ideas, sentimientos
y emociones; expresan, imaginan y representan su
realidad”. De igual manera se encontré: “el dere-
cho a la igualdad sin importar la cultura, el grupo
en general se interesa por el juego, es asi como se
trata de utilizar un leguaje acogedor y claro en las
indicaciones dadas”.

En las entrevistas, solo el 13% de las partici-
pantes se refiri6 a los derechos de los nifios y las
ninas; sin embargo, se encontré que una de las
participantes menciona que las planeaciones son
la manera como se puede hacer valer los derechos
y que la PPPI manda que el curriculo para la pri-
mera infancia debe ser accesible a todos ellos, es
decir, que exista la inclusién: “la PPPI la involucré
con la planeacion cumpliendo con las normas y
haciendo valer los derechos y deberes que estén
estipulados”.

Dimensién socioemocional

Tanto en las planeaciones como en las entrevistas
se menciona la educacién inicial como el proce-
so necesario para que los nifios socialicen con sus
pares, y como la docente a partir de la observacién
y escucha intencionada, crea vinculos afectivos. El
79% de las planeaciones proponen actividades que
permiten el trabajo en equipo, el respeto, el auto-
cuidado, el control de las emociones. El 69% de
las entrevistas refieren sobre el vinculo afectivo de
la docente y los nifios; ademds, se habla de aque-
llas interacciones que se generan a través del juego
y otras actividades, especialmente las actividades

Tabla 3. Aplicacién de la PPPI por medio de las actividades rectoras.

Actividades rectoras Nimero de planeaciones %
Exploracién del medio 15 62%
Juego 12 50%
Arte 8 33%
Literatura 8 33%

Fuente: elaboracién propia.
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rectoras. Asimismo, se menciona que la dimensién
socioemocional es importante para el desarrollo de
otras dimensiones, especialmente la comunicativa.
En sintonia con lo anterior se encontré: “las agentes
educativas realizamos nuestra labor como media-
doras del aprendizaje con los nifos y nifas, en el
momento en que estamos intercambiando acciones
y palabras con ellos”.

Este aspecto comparte con la categoria familia
asuntos relacionados con los vinculos afectivos y
las interacciones que se tejen entre los ninos y adul-
tos significativos, a partir de acciones propuestas
por las docentes en formacion. Al respecto se en-
contrd: “se abre un espacio para hablar sobre los
avances de los nifnos, nifias y madres gestantes, en
el cual se hace un relato desde el momento de la
gestacion; esta escritura se comparte en el grupo,
este tipo de actividades ayuda en la vinculacién
afectiva”.

De igual manera, la entrevista arroj6 informa-
cién sobre lo que las estudiantes consideran como
temas que se deben abordar en el curriculo de la
educacién inicial; aquellos relacionados con las
emociones, la familia, los pactos de convivencia,
el reconocimiento de si mismo y de los otros. As-
pectos estos que favorecen las interrelaciones en la
primera infancia.

Por otra parte, en el 42% de los diarios de cam-
po las estudiantes se manifiestan acerca del am-
biente calido que se genera al realizar actividades
relacionadas con el respeto y el afecto; ademas,
describen lo importante que es el papel de ellas en
la creacion de estos vinculos entre pares.

Autonomia

La Tabla 4 muestra el nimero de planeaciones, dia-
rios de campo y entrevistas que promocionan la
autonomia en la practica pedagégica.

Este aspecto se reflej6 a partir de las iniciativas
que los ninos manifiestan durante el desarrollo de
la rutina que las docentes en formacién establecen:
saludar a sus companeros, recoger los juguetes, co-
mer solos los alimentos, lavarse las manos, compar-
tir y hacer buen uso del material.

De igual manera, se menciona cémo a través
del juego se logra que los nifios sean protagonistas
de su propio aprendizaje, se autoprotejan, tengan
la iniciativa de opinar acerca de las actividades y
propongan otras nuevas.

En los diarios de campo las estudiantes descri-
ben con especial interés las actividades que los ni-
fos realizan por si solos, pues las ven como un
avance en su desarrollo: realizar recetas, hacer ex-
perimentos, alimentarse solos y la puesta en prac-
tica de habitos de vida saludable. Con respecto a
esto, una de las estudiantes escribié: “cada uno de
los ninos iba realizando el paso a paso de la acti-
vidad, se evidencié cémo crecia su curiosidad al
momento de mezclar la anilina y el bicarbonato”.

Discusion

El trabajo de investigacion base del presente articu-
lo abord6 la PPPI'y [a manera como los estudiantes
de LEI de Uniminuto ponen en practica las direc-
trices de dicha politica en diferentes contextos de
la educacién infantil. En esta perspectiva, Guzman
(2017) asocia la PPPI con la practica pedagdgica en

Tabla 4. Aplicacion de la PPPI a partir de la promocién de la autonomia.

Documentos e instrumentos de
informacion

Nidmero de documentos e
instrumentos de informacion

%

Planeaciones 6 25%
Diarios de campo 4 16%
Entrevista 4 16%

Fuente: elaboracion propia.
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los contextos que enmarcan la educacion inicial,
donde los nifos son los principales actores de las
acciones que propone el docente como mediador
pedagégico, lo que supone que los nifos intervie-
nen en su propio desarrollo; esto, a su vez, muestra
el cambio de paradigma sobre la concepcion del
nino como objeto de proteccion a sujeto de dere-
cho en un marco de atencién a la primera infancia.

En el mismo sentido, la estrategia de atencion in-
tegral a la primera infancia De Cero a Siempre, brin-
da los fundamentos politicos, técnicos y de gestion
para la prestacion del servicio a la primera infancia,
y concibe a los nifilos como sujetos de derecho:

[...] el cardcter de ser social es inherente al ser
humano desde los comienzos de su vida y que gra-
cias a él y a las capacidades que poseen, participan
en la vida de la sociedad y se desarrollan a partir de
las relaciones con los otros. (Ministerio de la Protec-
cién Social, et al., 2007, p. 100)

Por su parte, en este estudio se encontr6 que las
maestras en formacién participantes del mismo re-
conocen la importancia de velar por los derechos
de los ninos a través de la practica pedagbgica; se
ve cOmo, a través de las diferentes acciones y estra-
tegias que plantean, promocionan en ellos el respe-
to por si mismo vy, por el otro, la participacién y la
libre expresion a través de las actividades rectoras.

Un reto que se presenta al maestro de primera
infancia es precisamente estar en coherencia con
el contexto que el pais solicita, lo cual implica ser
consecuente con la PPPI. Al respecto, Zapata y Ce-
ballos (2010) mencionan cémo en Latinoamérica
la aplicacion de la politica en infancia se da de
acuerdo con las caracteristicas y demandas particu-
lares de cada pais; sin embargo, tienen en comin
el reconocimiento del nino y la nifia como suje-
tos de derecho y una clara intencionalidad peda-
gogica donde los docentes rompan con esquemas
tradicionales y posibiliten el desarrollo cognitivo,
socioafectivo y comunicativo de los ninos a través
del juego y la ludica y la articulacion de la familia
y la comunidad.

En consonancia con lo anterior y de acuerdo
con la PPPI, la Ley 12 de 1991 (Congreso de la
Republica de Colombia, 1991) hace referencia de
los aspectos que demarcan al nifo como sujeto
que goza de mecanismos que le permiten partici-
par dentro y fuera del sistema: basta en reconocer
que desde su nacimiento ya es garante de derechos.
Esto indica que los maestros estan Ilamados a pen-
sar una practica pedagégica donde se tengan en
cuenta los intereses, las necesidades y la capacidad
de participacién de los ninos, considerando el ciclo
de vida establecido en la Ley 1804 de 2016 (Con-
greso de la Republica de Colombia, 2016).

Asimismo, Save the Children International (2005)
menciona unos principios para la participacion in-
fantil, los cuales deben tener en cuenta aquellos pai-
ses, organizaciones y adultos interesados en mejorar
las condiciones de la primera infancia: el respeto y
la honestidad con los nifos y la creacion de entor-
nos de confianza, favorecedores, amigables y con
igualdad de oportunidades, principios estos funda-
mentados a partir de los derechos de los nifos.

La educacion inicial debe fomentar en la pri-
mera infancia la libre expresién, la participacion,
la autonomia y el juicio propio (Congreso de la
Republica de Colombia, 1991), a través de las in-
teracciones que se dan en el contexto donde se
desenvuelven los ninos; esto es, a través de expe-
riencias pedagogicas que involucran el juego, la
recreacion y el disfrute de las actividades, tal como
lo expresaron en el estudio las docentes en forma-
cién. De igual manera, Jaramillo y Mejia (2020) re-
saltan la importancia que el docente de educacién
infantil le debe dar a su planeacion, y sefialan que
a partir de las metodologias que utilice y del “gesto
pedagdgico” que expresen, se ponen barreras o al
contrario se contribuye con la participacién, auto-
nomia y desarrollo de ciudadania de los nifos.

En los resultados obtenidos en la investigacion,
se evidencia la importancia de las interrelaciones
en las acciones pedagdgicas; interacciones que
constituyen la columna vertebral del curriculo (Mi-
nisterio de Educacién Nacional, 2017), que, junto
con las actividades rectoras, generan experiencias
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cognitivas, motoras, comunicativas y emocionales.
Castro-Martinez, et al. (2015), mencionan que el
curriculo es quien orienta las dinamicas de los es-
cenarios educativos y que para la educacion ini-
cial debe significar la gestion en la aplicacién de
la PPPI, con el rol activo del nino, el rol mediador
del docente y la intencionalidad a la hora de gene-
rar experiencias a través de las actividades rectoras:
juego, literatura, exploracion del medio y arte.

De esta manera y en coherencia con los dere-
chos de los ninos, la educacién para los menores
de seis anos toma un rumbo mas favorable gracias a
la creacion de la PPPI, la cual orienta que la educa-
cién inicial promueva el desarrollo de habilidades
y destrezas de acuerdo con el contexto y la edad:

Poco a poco, el Ministerio de Educacién Nacio-
nal precisa el significado de la atencién integral a la
primera infancia y la entiende como un proceso edu-
cativo orientado a promover el desarrollo de todos
los nifios del pais, desde su nacimiento, a través de
referentes educativos y pedagogicos apropiados para
este momento del desarrollo infantil. (Ministerio de
Educacién Nacional, 2014, p. 37)

Asi pues, se visibilizan las posibilidades de apren-
dizaje que pueden adquirir los nifos gracias a la
importancia que tiene hoy la educacioén infantil y al
momento sensible del desarrollo neurolégico en el
que se encuentran los nifos de 0 a 6 afios, “en ella
[en esta edad] se asientan todos los cimientos para
los aprendizajes posteriores” (Campos, 2010, p. 2).

En este sentido, las maestras en formacién que
participaron en el estudio se vinculan con los li-
neamientos de la PPPI; con las intervenciones que
realizan con los niflos, dan cuenta del desarrollo
propio de esta edad al aplicar estrategias que poten-
cializan el aprendizaje, especialmente las activida-
des rectoras. De este modo, el arte, la exploracién
del medio, el juego vy la literatura se convierten en
acciones “que posibilitan en si mismo el aprendi-
zaje” (Sanchez, 2018, p.161).

Hay que senalar que las actividades rectoras son
la via que debe tomar la educacién de los més pe-
quenos para estar en coherencia con una “cultura
de la educacion inicial” (Ministerio de Educacién

Nacional, 2020), esto especialmente debido a que
son actividades inherentes a ellos.

En concordancia con lo anterior, se encontr6
que predominaban experiencias a partir del juego,
no solo en la categoria de actividades rectoras, sino
que se vieron reflejadas también en los derechos
de los ninos, en la dimensién socioemocional, en
la participacién y la autonomia. Con el juego se
pretendia: primero, brindar a la primera infancia
momentos de recreacion y esparcimiento, pues las
docentes en formacion tienen claro el agrado y la
importancia que adquiere el juego en la infancia.
Para Gilgonen y Corona (2005), “la fascinacion
que provoca el juego no se debe Gnicamente al
hecho de ser una actividad del orden de lo extraor-
dinario, sino también a que lleva consigo un reto,
riesgo o incertidumbre” (p. 32).

Y, como segundo aspecto, a través del juego se
visibilizé la participacion de los nifos, las interac-
ciones entre pares y el fortalecimiento de vinculos
con la maestra; esto se refleja en el desarrollo de las
planeaciones dirigidas, incluso, a los nifios desde
los primeros afios de vida: “las primeras interaccio-
nes corporales con el bebé estan impregnadas del
espiritu ladico: las cosquillas, los balanceos, esos
juegos de crianza” (Ministerio de Educacién Na-
cional, 2014, p. 15). De igual manera, estos juegos
lGdicos posibilitan que se construyan relaciones de
confianza, seguridad e identidad propias con sus
pares y con la maestra.

Asimismo, se encontré que otra de las activi-
dades rectoras mas utilizada es la exploracién del
medio, a través de experiencias vivenciales y la
utilizacion de los sentidos y el conocimiento del
entorno; con esto, se pretendl’a crear asombro en
los niflos y motivarlos a aprender por si mismos, a
que conocieran el medio que los rodea, a que res-
petaran a los companeros y a respetarse a si mis-
mos, aspectos que conllevan a un sujeto auténomo,
independiente y reflexivo: “a través de su dominio
sensorial y perceptivo, las nifas y los nifios explo-
ran con su cuerpo y, en la medida que adquieren
mayor autonomia en sus movimientos, se despla-
zan por diferentes espacios, ampliando sus posibi-
lidades de exploracion” (Ministerio de Educacion
nacional, 2014, p. 15).
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La literatura y el arte se vieron también refleja-
dos en los resultados de las diferentes categorias de
la investigacion, cuya intencionalidad era la utili-
zacion de estrategias de ensefianza y aprendizaje
que contribuyeran al desarrollo integral de los ni-
fos, esto en concordancia con que la educacién
de la primera infancia “favorecerd la creacién de
ambientes tempranos de aprendizaje no escolari-
zados, que incluyan como elemento fundamental
el juego, el arte, la literatura y demas lenguajes ex-
presivos” (Ministerio de la Proteccion Social, et al.,
2007, p. 30).

Por otro lado, las Bases curriculares para la pri-
mera infancia y preescolar del Ministerio de Edu-
cacién Nacional (2017), sefalan que la educacién
inicial es el proceso donde los nifios viven expe-
riencias que les ayudan a desarrollar capacidades
cognitivas, motrices, socioafectivas y comunicati-
vas a partir del ambito donde se desenvuelven, y
cémo dichas experiencias son posibles a través de
las interacciones que se generan gracias a las in-
tervenciones que se realizan con los nifios, y en la
manera como se involucran la familia y el contexto:

Potenciar el desarrollo integral de los nifios en la
educacion inicial, genera retos en la manera de orga-
nizar curricular y pedagégicamente los procesos que
se llevan a cabo en los escenarios educativos. Dicha
organizacion se convierte en el horizonte de trabajo
para las maestras en su cotidianidad, y constituye un
marco de referencia amplio y flexible, que reconoce
la singularidad de los nifios, su diversidad cultural,
étnica, social y territorial. (p. 41)

Las participantes en la investigacion tienen en
cuenta las situaciones particulares de cada nino,
el entorno donde estos se desarrollan, la edad,
sus posibilidades y ritmos de aprendizaje, y espe-
cialmente sus derechos. Se puede afirmar que es
precisamente a partir de las oportunidades que la
educacion inicial genera en la dindmica del dia a
dia, en las estrategias y planificacién propias del
curriculo, que los nifios son vistos como sujetos
de derecho, activos y sociables, que expresan sus
ideas y participan en su propio proceso de apren-
dizaje, si asi se les permite.

Al respecto, Hoyuelos (2003) afirma: “En esa
vivencia de la oportunidad, los nifos pueden ex-
presar sin prisas lo mas profundo de su propia sa-
biduria: cémo aprovechar la disponibilidad en la
oportunidad circunstancial que cada momento
brinda cuando se vibra con él” (p. 12).

Las oportunidades que brinda la educacion ini-
cial desde un curriculo que atienda a la PPPI, son
posibles a través de las interacciones que se gene-
ran en el trascurrir del dia a dia, en los contextos
educativos y a través de la relacion de los nifios
con las maestras y con sus pares. Ellos se interre-
lacionan en el encuentro con el otro, en el juego
y en la cotidianidad del diario vivir como seres so-
ciales, pero también a partir de las intervenciones
pedagogicas que genera la maestra (Ministerio de
Educacion Nacional, 2017).

En la investigacion se encontré que las docentes
en formacion consideran que en la educacién de la
primera infancia no pueden faltar temas como las
emociones, la familia, los pactos de convivencia,
el reconocimiento de si mismo y de los otros, pues
estos temas enriquecen la dimension socioemocio-
nal del nino. En este sentido, desde la perspectiva
de la educacion integral, los procesos pedagogicos
que brindan experiencias positivas a partir de las
relaciones parentales y la socializacion de los nifios
a través de diversas estrategias previenen también
situaciones de maltrato y abuso infantil (Castro,
2008).

En linea con lo anterior, las participantes no solo
reconocen la importancia de las interrelaciones en
el desarrollo integral de los nifios, sino que le con-
ceden también un papel importante a la familia en
la planeacion de la practica pedagogica, conscien-
tes de la implicacion de este vinculo para aquellos
y para la sociedad en general. En esta via, Simarra
(2010) refiere la familia como el primer contexto
donde se desarrollan los ninos y que, al igual que
en las instituciones que prestan el servicio de pri-
mera infancia, debe brindar ambientes de amor,
convivencia y de reconocimiento de derechos, por
un desarrollo integral. Para lograr esto, se debe for-
mar a las familias y cuidadores, estrategia que hace
parte del componente de educacion inicial de la
estrategia De Cero a Siempre.
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Los resultados de esta investigacién arrojaron
que la intervencion de la familia iba desde la ela-
boracién de un material, hasta la participacion en
los encuentros presenciales y en las escuelas de pa-
dres o encuentros de formacién. Para la PPPI, una
de las lineas estratégicas para brindar una adecuada
atencion a la primera infancia es:

Potenciar a las familias y cuidadores primarios
para relacionarse con los nifios de manera mas equi-
tativa e inclusiva, e igualmente a los centros de desa-
rrollo infantil y la comunidad, partiendo del respeto
por la diversidad cultural en las pautas de crianza.
(Congreso de la Republica de Colombia, 2012, p. 6)

En sintesis, hablar de la aplicacién de la PPPI
en la practica pedagdgica implica desenvolverse en
el marco de los derechos de los nifios, involucrar
a las familias en los procesos educativos de estos,
asi como implementar estrategias que den cuenta
de los hitos del desarrollo, utilizar las actividades
rectoras para potencializar su autonomia y partici-
pacion, reconocer a cada uno de ellos como sujeto
dnico e irrepetible, aprobar que sean parte de su
propio aprendizaje, brindarles una educacién inte-
gral y reconocer que son sujetos de derecho.

Conclusiones
Sin lugar a duda, el reconocimiento del nifio como
sujeto de derecho estd siendo incluido en el discur-
so y practica de las estudiantes en formacién, con-
siderando que los derechos de los nifos son la base
misma de la PPPI; este reconocimiento es avalado
por la legislacién colombiana sobre la infancia.
En el caso de las practicas pedagodgicas de LEI,
se pudo apreciar que las categorias abordadas es-
tuvieron articuladas con los derechos de los nifos;
sin embargo, y desde una mirada positiva, la apli-
cacién de los lineamientos de |a estrategia De Cero
a Siempre relacionados con las actividades recto-
ras, la participacion de los nifos y sus familias, la
autonomia y los vinculos afectivos que se tejen en
las interacciones con los ambientes de aprendizaje,
son aspectos que estan en proceso. Proceso que es
conveniente profundizar para lograr una cultura de
educacion infantil en perspectiva de la PPPly, en

consecuencia, que debe ser promovido y alentado
desde las facultades de educacion.

Las actividades rectoras fue la categoria que se
vio en mayor porcentaje, pues hace parte de las di-
ddcticas activas para la ensefianza infantil desde un
enfoque constructivista, discurso pedagogico que
tiene relevancia en la Licenciatura en Educacion In-
fantil, lo que muestra que es familiar su aplicacion.

Caso contrario pasa con las categorias de auto-
nomia y familia, que se dan en menor porcentaje;
esto indica que se deben fortalecer en las estu-
diantes temas puntuales sobre el desarrollo infantil
como lo son la independencia, resolver problemas,
realizar actividades cotidianas por si solo vy, a par-
tir de esto, proponer en las planeaciones acciones
donde los nifios puedan desarrollar su autonomia
a partir de la rutina diaria.

En cuanto a la familia, particularmente, es im-
portante la participacion que se le ha dado a esta
en la educacion inicial, sin embargo, las apuestas
de la PPPI van mas alla de la realizacién de tareas
enviadas a casa; es necesario que las familias se
apropien de las acciones que deben realizar para
asegurar el desarrollo integral de los nifios. Por tal
razén, se debe trabajar en la creacion de estrategias
pedagogicas donde las familias puedan participar
de manera activa en los procesos educativos de los
ninos.

En general, las estudiantes conocen los princi-
pios de la PPPI y los usan en los diversos contextos
en los que se desenvuelven los nifos y, en las dife-
rentes modalidades de atencién, especialmente el
entorno familiar. Las instituciones privadas, aunque
en menor medida, aplican también la PPPI, pues se
observa en la practica de las maestras en formacion
algunas acciones pertenecientes a ella, evidencian-
dose acciones que conllevan a un desarrollo inte-
gral de la primera infancia y la creacién de espacios
para vivenciar el autocuidado, la autonomia y la
proteccion.

Por dltimo, hay que senalar que el estudio rea-
lizado constituye un aporte a la formacién profe-
sional en Educacion Infantil, especialmente porque
motiva la necesidad de continuar investigando so-
bre la primera infancia y los retos que trae la PPPI
en articulaciéon con la educacién inicial; en este
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caso, sobre la participacién infantil que, aunque
se presenta en la practica pedagogica al consul-
tarle a los nifios sobre sus intereses y necesidades
para generar acciones a partir de su opinién, habria
que preguntarse si estan en un nivel apropiado de
participacion.
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Resumen

Este articulo analiza los cambios producidos den-
tro del plantel de la telesecundaria Tlamachcalli, en
el municipio de Puente de Ixtla, Morelos, debido la
incorporacién de un cineclub académico. Dicho
cineclub, perteneciente a la Red de Cineclubes Co-
munitarios de Morelos (RCCM), permite analizar la
configuracion de un espacio estético y el desarrollo
de competencias sociales que emergen a partir de
reflexiones sobre contenidos cinematograficos. Al
desmenuzar las caracteristicas de dicho espacio es-
tético, este estudio reflexiona sobre la importancia de
valores comunitarios como la empatia, solidaridad y
tolerancia.
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Abstract

This article analyzes the changes generated within
the campus of the Tlamachcalli tele-high school in
the municipality of Puente de Ixtla, Morelos, given
the incorporation of an academic film club. This film
club, belonging to the Community Film Club Ne-
twork of Morelos (Red de Cineclubes Comunitarios
de Morelos, RCCM), allows analyzing the configu-
ration of an aesthetic space and the development of
social competences emerging from reflections on ci-
nematographic contents. By breaking down the cha-
racteristics of this aesthetic space, this study reflects
on the importance of community values such as em-
pathy, solidarity, and tolerance.
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club
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Introduccion

El mundo actual se encuentra inmerso en el mar
de las imagenes. Cada segundo, miles de imagenes
bombardean los medios audiovisuales, esto ha mo-
dificado la percepcién de la realidad. Basicamente
si no puede ser visto, no puede ser entendido y en
algunos casos, no puede existir. En este mundo hi-
pervisualizado /a pantalla global (2009) propuesta
por Lipovetsky, la sociedad del espectaculo (1967)
de Guy Debord, y narrativas ficticias como el Gran
Hermano (1949) Orwelliano y el Mundo Feliz
(1932) de Huxley conviven de manera simbidtica,
cambiante y lo mds importante: de manera acep-
tada por la sociedad. Las consecuencias morales,
estéticas y pedagogicas de este mundo hipervisual,
han modificado la forma en cémo nos relaciona-
mos con el conocimiento.

De la oralidad hemos pasado a la visualidad to-
tal, el mundo/realidad es conceptualizado desde la
vision y las palabras han ido reduciendo su presen-
cia. El lenguaje hablado y escrito no ha desapare-
cido, mas bien se ha fundido con graficos, videos e
imagenes. Los seres humanos nos hemos convertido
en espectadores, de nosotros mismos y de la vida
que pasa frente a las pantallas. Ante el acoso de las
imdgenes, los sistemas educativos tradicionales se
han visto limitados y en algunos casos superados
por la hipervisualidad. Ante la bisqueda de nuevos
modelos y formas de ensenanza que se beneficien
de la imagen, las telesecundarias mexicanas repre-
sentan una posibilidad, aunque poco analizada, de
la imagen como herramienta educadora.

El sistema de telesecundarias es un caso com-
plejo dentro de la estructura educativa en Méxi-
co. Por un lado, es un heredero de los ideales de
los gobiernos revolucionarios y por el otro, es un
ejemplo de la adaptabilidad de las pantallas en el
siglo XXI. La telesecundaria utiliza una pantalla de
television como instrumento educativo, fundado
en los anos 507s, el sistema ha ido evolucionando
e incorporando el internet dentro de su esquema
educativo.? En este esquema los contenidos au-
diovisuales versan desde materias de educacion

2 Para mas informacién se recomienda La telesecundaria en Méxi-
co: un breve recorrido histérico por sus datos y relatos, editado en
2010 por la Secretaria de Educacion Pdblica.

bdasica a contenidos relativos a valores civicos o
morales. La gran mayoria de telesecundarias se en-
cuentran en zonas rurales del México actual, es
decir poblados con enormes carencias en cuanto a
salud, infraestructura, seguridad social, educacién
sexual, entre otras; aunque cuentan con acceso a
tecnologias de la informacién, como celulares y
computadoras de dltima generacion. El acceso a
estas tecnologias ha modificado la relaciéon de los
habitantes con el mundo audiovisual que los ro-
dea. Esto se manifiesta sobre todo en las genera-
ciones mas jévenes, inmersas desde su nacimiento
en el mundo pantalla, que el filésofo y socidlogo
francés Gilles Lipovetsky ha propuesto desde hace
algunos afnos. Para Lipovetsky desde el surgimien-
to del cine las pantallas han modificado la vida
humana, le han dado un lugar central a la imagen
sobre todo con la llegada del televisor y las com-
putadoras portatiles, de tal forma que es el triunfo
de la sociedad de la imagen y sus poderes: el tra-
galuz que da al mundo y que, lejos de la oralidad
primitiva y de la cultura escrita, lo encuadra y le
da forma con el enfoque radicalmente nuevo, a la
vez seductor y uniformador con que nos lo muestra
(Lipovetsky, 2010. p. 84).

Ante el triunfo de la imagen, parece que los es-
tudios visuales han excluido al mundo rural actual,
relegandolo al recuerdo estereotipado del cine de
oro, las telenovelas y los comerciales que lo descri-
ben como un lugar alejado de la modernidad. En
realidad, modernidad y ruralidad conviven de ma-
nera intima. Por lo que surge la necesidad de anali-
zar este tipo de fenémenos, desde una perspectiva
que se adentre en su complejidad. La cercania de
la vida consumista, traducida a facilidades que
se otorgan para conseguir articulos antes encon-
trados solamente en la ciudad, se interrelaciona
con la difusién de un estilo de vida que basa su
identidad en el campo, surgiendo una especie de
modernidad alterna. Esta modernidad alterna que
surge en el espacio rural, trasladada a el espacio
morelense y especificamente a una institucion: la
telesecundaria Tlamachcalli, ubicada en el muni-
cipio de Puente de Ixtla, en el estado de Morelos,
obliga a repensar el rol que se le da a la imagen
en el siglo XXI.
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Tlamachcalli: la convivencia con las
pantallas dentro del plantel educativo
La telesecundaria Tlamachcalli (del ndhuatl, casa
de ensenanza) tiene una relacién potenciada con
las cualidades educativas de la imagen. Desde el
2016 mantienen una alianza con la Red de Cine-
clubes Comunitarios de Morelos (RCCM). El pro-
yecto de la RCCM consiste en la exhibicion de
peliculas, usualmente productos audiovisuales ale-
jados del estandar comercial, en sedes alejadas de
Cuernavaca, capital y centro de la vida cultural del
estado de Morelos, posteriormente estas peliculas
son analizadas, debatidas y cuestionadas. La inten-
cién original de la RCCM es la formacion de nue-
vos publicos?, sin embargo, durante los afios de la
RCCM dentro del plantel educativo, los estudiantes
han encontrado una nueva forma de relacionarse
con las pantallas.

La experiencia visual es un acontecimiento que
resulta de la interseccion entre lo cotidiano y lo
moderno que tiene lugar a través de “las lineas tor-
tuosas” marcadas por los consumidores que traspa-
san las redes de la modernidad (de Certeau, 1984,
pag. xviii citado en Mirzoeff, 1999 [2003]. p. 52).
Las redes de la modernidad transforman al sujeto
en un objeto y sujeto econémico. La poblacion ru-
ral adquiere un interés econémico y se han “gana-
do” el derecho a ser consumidores de productos y
contenidos audiovisuales. Los estudiantes de la lo-
calidad rural tienen acceso a los placeres y dolores
de la sociedad visual actual.

En medio de una sociedad dominada por las
tecnologias del ojo, los espacios de las telesecun-
darias adquieren relevancia dentro del panorama
educativo. Al ser espacios disenados bajo la 16gi-
ca de la imagen, tienen anos de experiencia en el
uso de pantallas como herramientas educativas.
La experiencia de la telesecundaria, en tanto, es-
pacio de ensefanza y visualidad, esconde dentro
de su actividad claves para comprender el proceso
imagen/educacién de una forma clara. La relacién
de los jovenes con las pantallas es muy importan-
te ahora, aunque esta relacién es menospreciada,
malinterpretada o simplemente ignorada no sélo
por circulos académicos sino por la sociedad entera

3 Tomado de su pagina de Facebook, consultado en mayo de 2018.
https://www.facebook.com/CineclubesdeMorelos

que ve con malos ojos la cercania que tienen con
las pantallas. Es comprensible que exista un pre-
juicio hacia las pantallas y hacia las imagenes, sin
embargo, un acercamiento superficial no permite
aproximarse a las cualidades educativas que se es-
conden en esta relacion.

Los procesos de aprendizaje se van modifican-
do, cada vez son mas aceptadas las propuestas que
confirman que la imagen y en especifico el cine
desde sus origenes ha tenido una vocacién didacti-
ca y moralizante, mas que una funcioén lddica (Gar-
cia, 2008, p.123) La funcion didactica es la que
permite que, por medio de la imagen, se reproduz-
can mensajes, codigos de conducta y sistemas de
valores que repercuten en la cotidianidad. Los sis-
temas tradicionales reniegan de esa funcion didac-
tica, sin embargo, un acercamiento al concepto de
competencias nos ayuda a comprender que la ima-
gen contribuye en el proceso educativo. Las com-
petencias se pueden definir en habilidades o en la
adquisicién de conocimiento a través de la accion,
resultado de una cultura de base sélida que puede
ponerse en practica y utilizarse para explicar qué es
lo que esta sucediendo (Bravlavsky, 2007). En ese
sentido, las discusiones surgidas después del visio-
nado de peliculas contribuyen a entender la gene-
racion de competencias de indole social. Y es que
el andlisis de las peliculas no sélo permite conocer
una obra concreta, sino que ofrece la posibilidad
de racionalizar la informacién que se maneja en
el relato, estableciendo correlaciones sociales para
la comprension de la vida cotidiana, y con ello se
amplian las capacidades intelectuales, por lo que
cada pelicula puede apoyar cualquier objetivo que
se proponga (Mercader, 2012, p. 50).

Los alumnos de la telesecundaria al ser expues-
tos a diversos ciclos de programacion se encuen-
tran con problematicas sociales y dilemas éticos
que permiten reflexionar sobre la sociedad del siglo
XXI. Existe ademds una ventaja del cineclub en la
telesecundaria, pues al estar dentro de un espacio
reducido el contacto se potencia con la experien-
cia audiovisual y la posterior guia o direccién de
esa experiencia permite adentrarse en la configura-
cién de competencias sociales. El contacto adquie-
re un significado especial dentro de los espacios
designados para la educacion. Las vivencias de la
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poblacién que ha asistido a la escuela publica son
normalizadas, a través de una serie de vivencias co-
munes, relacionadas con el ordenamiento del espa-
cio fisico y las consecuencias de dicho orden. Este
orden del espacio contribuye tanto a dinamicas de
organizacién, como a procesos pedagogicos pre-
sentes en la generacion de competencias sociales.
Entender este ordenamiento del espacio es funda-
mental, ya que permite comprender la forma en
cdémo nos relacionamos, menciona Bauman que:

Gracias a la técnica del desencuentro, se envia
al extrano a la esfera de la desatencion, esa esfera
dentro de la cual se evita cuidadosamente cualquier
contacto consciente, sobre todo una conducta que él
pueda reconocer como un contacto consciente. Este
es el ambito del no compromiso, del vacio emocio-
nal, inhdspito tanto para la compasién como para
la hostilidad; un territorio inexplorado, desprovisto
de letreros; una reserva de vida silvestre dentro del
mundo donde se desarrolla la vida. (Bauman, 2009,
p. 173)

Este desencuentro domina la vida puiblica y las
relaciones afectivas que incluyen las familiares, so-
ciales y escolares. El desencuentro es tan comdn
que resulta muy dificil hallar espacios en el que
la convivencia con el otro pueda ser experimenta-
da. Es ahi donde el espacio generado por el cine-
club cobra relevancia. El cineclub es sobre todo
un espacio dedicado a la comunidad, que se re-
Gne con el pretexto de observar y comentar una
pelicula. Este espacio es un lugar para convivir y
conocer mas del otro. Las pantallas se convierten
en un complemento de esta convivencia. El cine-
club al ser designado como un espacio diferente
del espacio escolar, se convierte en una especie
de espacio estético. Un espacio disenado para el
disfrute y el entretenimiento, que utiliza ese disfrute
como una forma de fortalecer las relaciones socia-
les entre los estudiantes. Los espacios estéticos en
general, no funcionan mas que como lugares de
regocijo y aunque suena arriesgado utilizar la ca-
tegorizacion de espacio estético a los cineclubes,
sobre todo a los cineclubes con un interés educati-
vo, existen elementos suficientes para considerarlos
de tal manera.

El espacio estético del cineclub
Originalmente creados en las calles de la ciudad,
los espacios estéticos son aquellos que sirven para
vaciar las frustraciones del habitante posmoderno.
Estos espacios se han trasladado al hogar, a las es-
cuelas y todos aquellos espacios que antiguamen-
te eran sagrados, exclusivos o designados para la
convivencia humana. Este fenémeno es explicado
por la presencia de aparatos que permiten la visua-
lizacion total del mundo y es que la tecnologia del
espaciamiento estético convierte al ojo en la pri-
mera puerta por la que entran los placeres que nos
ofrece un espacio aglomerado (Bauman, 2009, p.
190). El ojo se convierte en el 6rgano mas poderoso
y determinante en los procesos socioeconémicos
y culturales actuales. Las tecnologias del ojo, que
permiten la reproductibilidad de la imagen, gene-
radoras de disfrute y goce, asi mismo son también
instrumentos ideologicos.

El espacio estético se encuentra a merced de la
imagen/espectaculo occidentalizada y controlada
por la economia, por lo que pensar en él como un
espacio que contribuya a la construccién de habi-
lidades sociales es contradictorio y resulta incluso
antagénico. El proceso de occidentalizacion y visua-
lizacién total ha dado la oportunidad de expandir
identidades particulares. En este caso la identidad
educativa de la telesecundaria se convierte en un
espacio estético a la vez que una reafirmacién de su
labor educativa. Esta labor en constante evolucion
entra en procesos de personalizacion, dependiendo
de los contextos sociales, econémicos y educativos
de cada plantel. En el caso de Tlamachcalli la per-
sonalizacién seria el cineclub. Tanto porque es una
actividad que se ha adherido a la estructura social
y educativa del plantel, como que el cineclub no
es un elemento comun en las telesecundarias. El
cineclub sigue de forma intuitiva la denominada al-
fabetizacién visual. De la misma forma que el alfa-
beto nos ayuda a organizar los simbolos que forman
las letras y luego palabras y oraciones y finalmente
expresar ideas, la imagen cuenta con un lenguaje,
cédigo y sentido que permite comprender la narra-
tiva visual presentada. El cineclub de Tlamachcalli
corresponde a una de las ambiciones de Donis A.
Dondis (1976), la de buscar la alfabetizacién visual
en muchos lugares y de muchas maneras, en los
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métodos de adiestramiento de los artistas, en las téc-
nicas de formacion de artesanos, en la teoria psi-
colégica, en la naturaleza y en el funcionamiento
fisiol6gico del propio organismo humano (Dondis,
1976, p.24).

Por medio del debate, en el que se explican los
elementos visuales, narrativos y técnicos de las peli-
culas, el formato de exhibicion se transforma en una
herramienta de alfabetizacion visual. Asi mismo, el
debate se acerca a la comprension de la imagen, a
las intenciones que el filme representa dentro de los
sistemas de valores de los estudiantes y por Gltimo
en un medio para establecer pautas que terminan
por afectar el ambito social de los estudiantes. Este
ambito social formado por los estudiantes sujetos a
la actividad de la RCCM, se transforma en un nivel
sensible e intelectual, en el que los estudiantes se
vuelven conscientes de las herramientas de repro-
duccién audiovisual con las que conviven a diario.

Leon (2012) menciona que, a partir del estudio
de la relacion de los dispositivos visuales con la
colonialidad del poder, permanentemente negada
por el eurocentrismo y el occidentalismo, es posi-
ble entender las diversas jerarquias producidas en la
época de la reproductibilidad técnica (Ledn, 2012,
p.116). Esto relacionado con la actividad cineclu-
bista se transforma en una reflexion sobre los conte-
nidos exhibidos dentro del plantel y su impacto en
la generacion de habilidades sociales. Es cierto, que
la influencia de la visualidad dentro de los espacios
estéticos, en su mayoria acarrea una adiccién a la
imagen. Dicha adiccién termina por diseminar la
idea de empatia, sociabilidad o amabilidad, y todo
se funde en una pluralidad de imagenes globaliza-
das. Aunque la cultura del entretenimiento empuja
a los placeres faciles, esto no impide que los in-
dividuos quieran comprender su mundo, inventar,
innovar, progresar. (Lipovetsky, 2010: 161). Esta cu-
riosidad o deseo de conocer mas del mundo que
los rodea es una de las semillas necesarias para la
construccién de competencias sociales. Por medio
de la guia de los responsables de la RCCM, es que
esta semilla se transforma en un factor educativo. Lo
que toma en cuenta el espacio estético y sus impli-
caciones dentro del salén.

Al comprender, generalmente de manera intui-
tiva, al espacio estético se comprende que, en el

espacio estético, la convivialidad es casual y for-
tuita; cercania de mdénadas encerradas en burbu-
jas invisibles, aunque impregnables de respectiva
realidad virtual. (Bauman, 2009). Esa realidad vir-
tual termina por codificar la experiencia humana
y conformarse con la separacién existente en los
seres humanos como forma de supervivencia. Si lo
trasladamos a la educacion el individuo prefiere la
soledad a la cooperacién. Esto no impide que al
ser expuestos dentro de su espacio estético a ejem-
plos de la solidaridad y comunién con el grupo
se vean afectadas sus creencias: “El individualismo
y la sociedad medidtica han propiciado la senti-
mentalizacién de la cultura y los comportamientos
solidarios: esta tendencia ha dado una legitimidad
excepcional a los derechos humanos y al compro-
miso humanitario”. (Lipovetsky, 2010, p. 155). Esto
puede representar un peligro para los intereses del
mismo espacio estético y al mismo tiempo una de
las mejores armas que tiene para posibilitar su le-
gitimacion dentro de otros espacios, en este caso
el espacio educativo. Al ser usado como una herra-
mienta cuya influencia afecta la vida del estudiante
en diversos campos, por medio de mensajes o c6-
digos, el cine transgrede su naturaleza de arte-es-
pecticulo y se transforma en una herramienta de
imagen-educacion.

Por otro lado, la herramienta también se encuen-
tra atrapada dentro de los paradigmas sociales que
involucran al cine. Las cualidades educativas de
la imagen quedan perdidas en medio del goce del
espacio estético y la finalidad del cineclub queda
entonces relegada al entretenimiento. Para hacer
frente a esto y comprender de lleno las cualida-
des de la imagen-educacién es necesaria la coo-
peracion. Dentro del espacio estético del cine club
esto es factible, al ser llevado con la idea de una
alfabetizacién visual que compagine con la cons-
truccién de habilidades sociales. La cooperacion
es indispensable para el correcto funcionamiento
de la actividad y su reproduccion en aras de una
mejora en el manejo del espacio estético. Esta coo-
peracion fue experimentada de primera mano du-
rante el periodo de enero a junio de 2018. En dicho
espacio de tiempo, el profesorado de Tlamachcabhlli
y el equipo de RCCM cooperaron con el autor para
la realizacién de un estudio de caso.
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Metodologia

El espacio estético y las competencias sociales

El estudio de caso es un instrumento metodolégico
que sirve sobre todo como método de evaluacién
cualitativa. Para Stakes (1998) es el estudio de la
particularidad y de la complejidad de un caso sin-
gular, para llegar a comprender su actividad en cir-
cunstancias concretas. Este instrumento fue elegido
para el periodo de enero-junio 2018. Durante ese
periodo se realiz6 una observacion participante,
ademas de que se utilizaron los instrumentos me-
todoldgicos de la entrevista y el cuestionario. Esto
permitié acercarse al analisis de la generacion de
competencias sociales dentro del plantel educativo.
Son necesarias un par de generalidades para enten-
der de lleno el proceso:

* Debido al tamafo de la poblacion se optd
por analizar al grupo de tercer ano, perte-
neciente a la generacién 2015-2018. Dicha
generacion tuvo contacto con la actividad
del cineclub durante toda su estadia en la
telesecundaria. Al ser un grupo que pasé
tres afos con la actividad, el contacto que
tuvieron con el cineclub y sus dinamicas
permitié tener una vision mas cercana a la
realidad.

e Durante el periodo seleccionado se exhi-
bieron un total de 20 peliculas. Se presté
particular interés en dos de ellas: The Baba-
dook de Jennifer Kent y Gigantes descalzos
de Alvaro Priante e Ivan Roiz. Esto tanto por
tematica como por la reaccién generada en
los alumnos. En The Babadook, por medio
de una historia de terror se analiza la falta
de figura paterna y Gigantes descalzos es un
documental centrado en una zona rural del
sur de México.

Partiendo de esta base, las competencias so-
ciales que se buscaron dentro del plantel fueron
la solidaridad, la empatia y la tolerancia. Usan-
do las premisas de las peliculas y sus temdticas se
formularon una serie de protocolos con los que
buscé encontrar una serie de cambios dentro del
alumnado.

Resultados y discusion

Un 76% del grupo mostré rasgos de empatia y soli-
daridad a través de las vivencias de los personajes.
Mostraban una actitud abierta y receptiva para las
demas preguntas, por lo que podemos considerar
que la actividad tuvo una respuesta positiva en la
mayoria del alumnado. Dentro de este porcenta-
je grupal se not6 que los ninos aprecian mas a sus
companeros y utilizaron la actividad para relacio-
narse entre ellos. Las nifias por el contrario notaron
esos cambios, pero no participaron de lleno en ellos.
Esta muestra, aunque pequena es indicadora de la
interaccion entre los alumnos, siendo la actividad un
pretexto para mejorar esta interaccion. Si bien se en-
cuentran diferencias a niveles de género y edad. Este
indicio de cooperacion es importante puesto que al
ser traslado a un espacio estético se abre una posi-
bilidad. Como Bauman menciona: “Sélo entonces
el bullicio febril del espaciamiento estético podria
derivar en un espacio estético que sera, simultanea-
mente, un espacio moral. El éxito sélo puede darse
como resultado de la cooperacién, que se logrard a
costa de la rendicion” (Bauman, 2009, p. 207).

Un espacio moral que cumpla a la vez como un
espacio educativo, que permita que los estudiantes
desarrollen sus habilidades sociales de mejor ma-
nera. No es tarea sencilla. Si bien es cierto que las
consecuencias del individualismo pueden ser bene-
ficiosas en términos econémicos y sociales, también
lo es que las condiciones en el pais no apuntan ha-
cia un aprovechamiento de los espacios estéticos y
sociales como complementos de la educacién. La
vision tradicionalista reniega de estos espacios y de
su productividad para el pensamiento capitalista.
No lo hace desde luego por un motivo moral, sino
por seguir un ordenamiento de las cosas que permi-
te una serie de beneficios, que se ven alimentados
por la indiferencia y el desencuentro.

Conclusiones

El ordenamiento de los espacios en los cuales nos
desplazamos como entes sociales corresponde a las
jerarquias de poder construidas desde los colectivos
de cada estado/nacion. Dentro de estos lineamien-
tos el espacio educativo ha sido constantemente
relegado y olvidado en México. Ante la existencia
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de espacios estéticos cada vez mas individualiza-
dos resulta de especial interés observar la practica
de actividades que permitan comprender y resig-
nificar esos espacios. La imagen adquiere diversos
valores, siendo el de imagen-espectaculo el predo-
minante en las industrias culturales del mundo; la
imagen-educacion es mas necesaria de ser encon-
trada en alguna de las modalidades tradicionales
de ensefanza. Es por ello por lo que, la existencia
de la telesecundaria es un motivo de analisis como
fendmeno de espacio estético en si mismo al mis-
mo tiempo que puede ser usado como un lugar de
resignificacién de la imagen-espectaculo hacia una
imagen-educacién y una imagen-moral, no porque
los contenidos se conviertan en unidades moralinas,
ser imagen permite encerrar la moralidad y educa-
cién de aquel que emite y de aquel que recibe la
informacion dada a través del ojo.

Mas alld de la alfabetizacion visual se encuen-
tra la generacién de imagen-educacién como he-
rramienta para la salvaguarda del presente. Sélo a
través de la cooperacion y paciencia es como este
proceso podra ser llevado a cabo de forma satisfac-
toria. Queda claro, que el acercamiento a las peli-
culas presentadas por la RCCM es un acercamiento
positivo. Ante la inclemencia de la imagen, es nece-
sario aprovechar los esfuerzos gestados por diversos
actores involucrados en la comunidad. Tanto a nivel
local como nacional y global la importancia de la
imagen aumenta dia con dfa, las variadas redes so-
ciales que multiplican su utilidad e influencia en el
mundo, junto con estrategias de marketing y publi-
cidad destinadas a enganchar a los consumidores,
asi como el creciente uso de dispositivos méviles
hacen que el mundo ya no pueda ser pensado sin
antes ser visto.

Como anexo cabe mencionar que la actividad
se ha incorporado como materia extracurricular
dentro de la telesecundaria Tlamachcalli. Esto de-
bido a una reestructuracion en el plan de estudio
a nivel nacional en las telesecundarias. La anexién
de la materia de cineclub respondi6 a la vision de

las autoridades educativas del plantel al considerar
que la actividad fue muy beneficiosa para el alum-
nado. Actualmente la actividad va y viene derivado
de las problematicas del comienzo de la década
de los 2020’s, sin embargo, el interés y motivacion
por parte de varias escuelas hacia la actividad del
cineclub es constante. Sélo la construccién y pla-
nificacién concienzuda de la materia permitira que
la actividad se integre no sélo al plan estudiantil,
sino a las conciencias de cada uno de los alumnos
y alumnas participantes. Los pasos para seguir no
son estables ni seguros, cada esfuerzo debe sumar
al logro colectivo que representa el cine: el usar la
imagen como medio de expresién y educacion que
contribuya en el mundo.
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Resumen

Este articulo cientifico tiene como finalidad dar a co-
nocer, desde una vision constructiva, la importancia
de la familia como agente educador en los procesos
de ensefianza y aprendizaje; su rol en el actuar, en
la puesta en escena de los valores, actitudes y habi-
lidades que los ninos adquieren y en su desenvolvi-
miento en las instituciones educativas. Se busca que
el lector conozca, desde otra perspectiva, cémo la
influencia de la familia hace parte del desarrollo in-
tegral y auténomo de los nifios y las nifas, en aras de
garantizar que cada accién influya significativamente
en su desarrollo y se vea reflejado en su diario vivir.
Palabras clave: contexto cultural, educacion, entorno
familiar, participacion de los padres
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Abstract

This scientific paper aims to disclose, from a cons-
tructivist perspective, the importance of family as an
educational agent within teaching and learning pro-
cesses; its role in their actions, in the manifestation of
the values, attitudes and skills that children acquire,
and in their functioning within educational institu-
tions. The goal is for the reader to know, from another
perspective, how family plays a role in children’s inte-
gral and autonomous development, with the purpose
of ensuring that each action meaningfully influences
their development and is reflected on their daily life.
Keywords: cultural context, education, family envi-
ronment, parent participation
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Introduccién

Cuando se habla de educacién infantil no solo se
hace referencia a una etapa inicial en la vida de
los nifios, sino que se debe entender en un sentido
mas profundo, ya que esa implica cémo se debe
entender la Educacion, sefalando unos principios
basicos que se ven plasmados si se utiliza una pale-
ta de colores para dibujar significados, vivencias, y
creaciones. Esta etapa es de vital importancia para
los nifos, pues aqui es donde se formay se orienta:
cdémo ser, como vivir y qué hacer; por lo tanto, es
necesario esforzarse por formar mentes abiertas y
espiritus creativos, para que adquieran la capacidad
de enfrentarse con ciertos retos que se plantea en
el presente y en el futuro, que muchas veces se lo
define como incierto.

Asi pues, la familia en todas las civilizaciones —
cualquiera fuera su nivel de desarrollo, sus valores
y cultura— es el primer agente educador y sociali-
zador; segun la Constitucion Politica de Colombia
de 1991:

[...] la familia es la base fundamental de la so-
ciedad, por lo tanto, desempefia un papel principal
en el que facilita la apropiacién que los nifios y las
nifias hacen de sus experiencias histdricas y sociales,
privilegiando aqui un factor principal: el afecto, es asi
como la familia influye de manera intencionada o no
en el desarrollo, fisico, social, moral e intelectual de
los nifios y las nifas. (Articulo, 42)

Como afirma Flérez, et al. (2017) los padres y los
educadores deben saber que el desarrollo es conse-
cuencia de la educacion, ya que el nacimiento de
un nifio implica no solo proporcionarle cuidados
fisicos de proteccién, sino convertirlo en miembro
de la especie humana, integrarlo en el grupo cultu-
ral donde ha nacido y cuyas costumbres, tradicio-
nes y normas ha de asimilar.

Es por ello por lo que estudios realizados buscan
rescatar que en la familia es en donde los menores
aprenden a manejar situaciones emocionales, crean
autonomia, independencia, seguridad y forman
valores como la responsabilidad sobre sus propias
acciones, el respeto por los demas, la solidaridad
en situaciones adversas, la aceptacion de demas

personas. Se crea un equilibrio emocional y unas
virtudes sociales que si son marcadas y reiteradas
se pueden transmitir de generacién en generacion.

Desarrollo

La educacién de todo individuo empieza en la fa-
milia y se prolonga en el centro educativo, por ello
es necesario el conocimiento del medio en el que
viven los escolares para obtener una buena educa-
cién. Por tal motivo, la participacién de la familia
en la educacién de los escolares es necesaria, ya
que son los responsables de esta; dicha participa-
cién es el medio por el que se apoya o se retira el
consentimiento hacia un proyecto educativo y es
considerada como un requisito necesario, pero no
suficiente, para una educacion escolar de calidad.
Esto es importante porque la familia es el primer
contexto de aprendizaje de los nifios y la manera
de vivir la participacién en la familia tendra su re-
flejo en el compromiso de participacién de los hijos
en otros ambitos como el escolar.

Londofo y Ospina (2016) consideran al ser hu-
mano como una persona critica, autbnoma y de-
mocrdtica que responde a las exigencias que le
impone el contexto social en el cual se encuen-
tran. Aunado a lo anterior, para Chomsky (2017), la
educacion es en varias ocasiones, una forma mds
de manipulacién, pues esta se entiende como “co-
rrecta” dentro de algunas sociedades cuando, en
referencia a los estudiantes, “limita sus expectati-
vas y su comprension de las cosas, desalentando el
pensamiento libre e independiente, e instruyéndo-
los para que obedezcan” (p.53).

No obstante, hay factores que influyen en la di-
namica familiar obstaculizando un desarrollo sano
y efectivo en los escolares. Un factor, quizas el mas
comun dentro del nicleo familiar es la inmersién
tecnoldgica, la cual no deja que los integrantes de
la familia tengan una relacién cercana, ocasionan-
do una dispersion en los escolares a nivel académi-
co y una desunién familiar, en donde se refleja la
despreocupacién por los nifios generando en ellos
una libertad no merecida. Este desinterés por los
menores conlleva a otro factor bastante comdn,
como los embarazos en menores, el cual tiene un
alto indice en la actualidad; esto genera a nivel
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familiar una crisis, dado que un embarazo conlle-
va una gran responsabilidad la cual los menores no
estan capacitados para enfrentar.

Aguirre, et al. (en Carvajal y Sarmiento, 2019)
plantean que la crianza conlleva tres procesos re-
lacionados entre si, que cuentan con significados
diferentes: las practicas, las pautas y las creencias.
Las practicas son concebidas como “comporta-
mientos intencionados y regulados que ejecutan los
adultos para garantizar la supervivencia del infante,
favorecer su desarrollo y facilitar el aprendizaje de
conocimientos que le permitan interpretar el entor-
no que le rodea” (p. 114).

Para un ndcleo familiar, que tiene poca forma-
cién académica es mas dificil exigirles una buena
formacion axioldgica, psicoldgica e integral a sus
hijos, pues la forma de educar es severa y rigida, lo
cual genera un impacto negativo en el menor, ha-
ciendo que este tenga iniciativas a seguir caminos
como el de la droga o la delincuencia. No obstan-
te, también se observan ndcleos con caracteristi-
cas opuestas, donde suceden de igual manera estos
acontecimientos.

Todos estos factores influyen de manera notoria
haciendo disminuir la capacidad de las familias
para practicar su mision educativa haciendo que
las instituciones en la gran mayoria de casos asu-
man de manera total la educacién de los escola-
res, teniendo en cuenta como actor principal la
falta de tiempo de los padres y el desconocimiento
del rol de acompanante en la vida académica de
sus hijos. Pues si bien es cierto a los ninos y ninas
que no se les brinda la debida atencién, se puede
estar criando una persona rebelde, ya que no tiene
otra manera de llamar la atencion de sus padres o
de lo contrario puede estar creciendo un ser hu-
mano supremamente correcto que no da problema
alguno, debido a que estd consciente de que sus
padres tienen bastantes ocupaciones y no quiere
ser un problema mas para ellos, en consecuen-
cia estos dos tipos de nifios y ninas afectan de
una u otra manera en su aprendizaje al dmbito
educativo.

De otro lado, desde hace méas de cuarenta afos
existe una serie de evidencias, que dan a conocer la
importancia del apoyo que deben recibir los nifios
y ninas en sus familias, para que logren tener éxito

en su aprendizaje; por eso actualmente en la gran
mayoria de los centros educativos las estrategias de
motivacion hacia los padres de familia han sido in-
suficientes, débiles e inconsistentes, generando que
estos no tomen conciencia suficiente del apoyo al
proceso educativo de sus hijos, al contrario pierden
el interés y delegan dicha funcion al centro educati-
vo, situacion que se ve reflejada en los padres de fa-
milia que dejan a sus hijos a los centros educativos
con afan, e incluso hasta sin despedirse; también
se observan en algunos que van a recoger a sus ni-
fios, que no demuestran interés por el proceso edu-
cativo, si necesita profundizar o simplemente que
hicieron en la jornada, solo se retiran del centro
educativo con el pensamiento de que los docentes
deben ser los encargados de ello.

Barrios y Vazquez (2016) afirman que es posible
la participacién de los padres de familia en el am-
bito educativo, lo cual tiene un sentido més social
0 comunitario, ya que es un componente de inte-
raccion cotidiana con los diferentes miembros de la
comunidad educativa, ademas se enfoca en la crea-
cién de un modelo educativo sociocultural con una
funcionalidad colectiva y cooperativa. Esta partici-
pacion debe ser colaborativa e inclusiva en donde
todos los integrantes puedan emitir sus opiniones
de manera libre y espontanea, siempre y cuando no
sobresalga del margen educativo de respeto.

Aunado a lo anterior, a menores ingresos y ca-
pital cultural familiar, menor es la presencia de los
padres en la escuela. De algiin modo, las expecta-
tivas y actitudes de los padres hacia la educacion
varian segtn nivel socioeconémico e impactan en
el interés académico de los ninos. Sin embargo,
también se ha estudiado que el compromiso de los
padres y la buena comunicacién padres-hijos en te-
mas escolares impactan en un resultado académico
positivo (Gubbins e Ibarra, 2016).

Desde mi punto de vista, sé que dentro de los
centros educativos existen espacios que se pueden
aprovechar como medio de formacién para los pa-
dres de familia, en donde se resalta la contribucion
que deben tener en el proceso educativo de sus hi-
jos, los cuales los pasan desapercibidos en el nicleo
familiar. Es por ello por lo que los docentes deben
ser innovadores y creativos, buscando despertar
el interés en los padres de familia, llevandolos a
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reconocer el error que cometen cuando no le dan
la importancia a la educaciéon de sus hijos.

Aqui se pueden involucrar estrategias lidico-pe-
dagogicas en la formacion para padres, la cual se
realiza en las instituciones educativas en donde
existe la combinacion de la parte tedrica y la parte
practica vivencial, para que de esa manera se logre
concientizar o mejorar el rol como padres dentro
del proceso educativo de sus hijos.

Fortalecimiento de vinculos afectivos dentro del
grupo familiar

Los vinculos afectivos son fundamentales para un
desarrollo afectivo sano y adecuado y contribuyen
al mismo tiempo al desarrollo social y cognitivo de
los ninos y ninas, constituyendo la base para las
relaciones futuras que tendran los pequefios en su
vida. Es por ello por lo que debemos prestar aten-
cién a los vinculos afectivos que se crean con los
pequenos. Ademas, dichos vinculos son una expre-
sion de la unién entre las personas, la unién de los
padres con sus hijos. Una unién irrepetible e im-
prescindible, ya que este carifio va a estar presen-
te en todas las tareas educativas, fortaleciéndose,
suavizandolas y equilibrandolas.

Es asi que al momento del nacimiento, un bebé
captura la atencién de todos, nace saludable pre-
sentando una gran capacidad en una forma elemen-
tal de interaccion social, pues se da una integracion
activa entre él bebe y su madre, interaccién en la
que él bebe sigue su propio ritmo auténomo vy su
madre regula su conducta para adaptarse a él; asi,
ella le permite asumir el control y mediante sus pro-
pias respuestas crean un dialogo, por lo que dichos
vinculos influyen en la capacidad de tener relacio-
nes sanas en la vida adulta, ya que fortalecen la
autoestima, la seguridad y la confianza de las per-
sonas. En ese sentido, la calidad de estos vinculos
constituye un indicador de bienestar psicolégico,
sobre todo porque se establecen en los primeros
afos y marcan un desarrollo fructifero en diferentes
areas del sujeto: emocional, cognitivo y social (Bick
y Nelson, 2016).

Es por ello que es necesario establecer vinculos
a partir de la gestacion, a través de la estimulacion
temprana, para que asi desde ese momento se logre
tener en los nifios y las ninas mayor respuesta en

su proceso educativo en cada una de sus etapas de
crecimiento; puesto que el primer vinculo afectivo,
se convierte en el mas especial, ya que es aquel que
va a marcar para toda la vida.

¢Como trabajar con la familia en el rol de
acompaiante educativo?

Las definiciones de la familia descansan hoy en las
relaciones interindividuales, dando la idea de que
la familia es ante todo un proyecto racional que no
hace referencia necesariamente a lazos de sangre.
Es por ello que la naturaleza de las relaciones inter-
personales es el factor clave del desarrollo del nifio
y la nina en la familia, incluso mas que la propia
estructura familiar.

En esta etapa temprana, el principal propdsito de
la conexion entre escuela y familia es establecer y
fortalecer el desarrollo cognitivo, personal y social
de los ninos y prepararlos para el aprendizaje, ya
que la importancia de la participacién de los padres
en la educacion de sus hijos hace que se cree un
clima de escucha activa, de respeto y de didlogo.

Muchos padres de familia, a veces, creen que
la educacién la deben impartir solamente los do-
centes, olvidan que cada uno cumple su rol y los
docentes tienen un limite. Ademas, la familia puede
aportar mucho en la educacién de los escolares,
participando por el desarrollo de los ejes tematicos
y en el alcance de los logros de aprendizaje, me-
diante la colaboracién en algunas acciones educati-
vas como: la construccion de materiales didécticos,
produccion y elaboracién de alimentos a través de
huertos comunales o familiares, en las salidas pe-
dagdgicas programadas etc., brindandoles de esta
manera el apoyo en el trabajo de los ninos y ninas
en su etapa escolar.

Y dado que la familia es el primer agente pri-
mordial para un sano y armoénico crecimiento y
desarrollo axiolégico, psicolégico e integral en los
nifos, es preciso sefnalar que no todos los nicleos
familiares estan en condiciones o disponibilidad de
asumir de manera 6ptima su rol como acompanan-
tes en el proceso educativo de los hijos.

En ese sentido, Simén, et al. (2016) resalta un
aspecto que caracteriza a este tipo de relacion: la
colaboracion entre la escuela, las familias y la co-
munidad. Para lograrla, es necesario reconocer las
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fortalezas del centro y las barreras que dificultan la
participacion de todos los implicados en el proceso
educativo, tener voluntad para escuchar las dife-
rentes necesidades, analizar las formas en las que
se estd contribuyendo al logro educativo de todo
el alumnado y poner en practica aquellos cambios
que se consideren pertinentes.

En los encuentros educativos no solo se po-
sibilita compartir experiencias sino reflexionar,
analizar, vivenciar y participar de interacciones
que promuevan el aprendizaje. Algunos podrian
optimizar el estado de salud del nifo y la nifa;
aumentar habilidades de confianza y seguridad
de si mismo; estimular la formacién de habitos
de aprendizaje, y llevarlo a desarrollar la autono-
mia, autoestima entre otros aprendizajes sociales
desde el ejemplo.

En sintesis, es importante reconocer los roles
que poseen tanto los padres como los maestros,
pues cada uno tiene roles diferentes e importantes
en el proceso educativo de los nifios y, por ende, el
resultado de cada aprendizaje dependera del tipo
de comunicacién que se establezca entre ambos,
por lo que la claridad de los roles serd fundamental.

¢Como los padres pueden contribuir al
aprendizaje de sus hijos?
Ciertamente, el rol familiar ha tenido incidencia en
la educacién de los hijos, originandose la imperiosa
necesidad de mejoras constantes ante tal influencia
que modifica, afecta o estimula la formacién propia
del individuo; por ello, la teoria ecolégica del desa-
rrollo proporciona datos importantes sobre el pro-
ceso que debe visualizarse como un procedimiento
transaccional, donde el nifo o nifa interactdan con
su medio ambiente fisico y social (Cano, 2018).
Cuando un padre, escucha y observa atento a sus
hijos desde su nacimiento, crea un vinculo social
con el menor, donde se refleja el didlogo, ademads,
a través de lo cotidiano se les va explicando con
paciencia y amor, aquello que no comprenden, es
decir situaciones de su vida familiar y social; esto
genera en el menor una seguridad, pues siente que
su participacién dentro del ndcleo familiar es im-
portante, por eso se vuelve espontaneo en situacio-
nes sociales.

Adicionalmente, el proceso educativo tiene sus
inicios en la familia y luego la institucién educativa.
La ayuda de ambas partes es necesaria para alcanzar
el desarrollo educacional y personal del nifo o nina,
asi, la escuela debe fomentar la importancia de la
participacion y la colaboracién de los padres en la
educacion de sus hijos y la necesidad de una relacion
respetuosa con docentes, con la finalidad de realizar
su funcion de manera afectiva (Mosquera, 2018).

Cuando los padres y las familias se involucran
en las escuelas, los nifos tienden a destacarse mds
y sus opiniones sobre la escuela son mas positivas.
Por tal motivo, es importante que los adultos que
rodean a los infantes, estén atentos a sus necesida-
des y gustos para saber de qué manera apoyarlos
en el desarrollo a nivel axiolégico, psicoldgico e
integral y asi apoyarlos para que puedan interpretar
el mundo y expresarse sobre él.

Hablando, leyendo y jugando con sus hijos

Ardila y Castiblanco (2019) consideran que una
manera comun y efectiva, con la cual los padres
pueden contribuir en la formacién académica de
sus hijos, es la escucha activa como el arte de es-
cuchar de manera consciente y voluntaria, sin pri-
sa, prestando atencién a aquello que esta narrando
la persona. No solo las palabras sino también sus
gestos, la postura corporal, la situacion en que se
produce esa comunicacion, con el fin de compren-
der aquello que esta intentando transmitir mas alla
de las palabras que esta empleando.

Lea en voz alta a sus hijos

También la creacién de espacios donde se com-
parten lecturas hace que los ninos desarrollen sus
capacidades creativas, imaginarias y los ayuda a
superar dificultades; ademds, cuando leemos con
frecuencia con los nifios llega el momento en el
que sienten naturalmente el deseo de escribir, si les
ofrecemos lapiz y papel rayan, dibujaran y escribi-
ran con sus trazos las palabras que han oido y visto
cuando les leyeron.

Despierte en sus hijos la curiosidad y las ganas de saber
Que los niflos muestren interés por aprender es uno
de los asuntos que preocupan a los padres en su dia
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a dia, pues los niflos son unos grandes fildsofos en
potencia, ya que anhelan saber sobre todo lo que
los rodean. Es por ello por lo que la familia debe
motivar a los infantes a ser curiosos y les indiquen
el camino a diferentes aprendizajes. Algo funda-
mental y que no se nos debe olvidar, es que mien-
tras los ninos se divierten, también aprenden y para
que tengan interés por algo, deben tener tiempo
para experimentar, probar y decidir.

Conclusiones

A menudo, la educacion temprana es concebida
desde un enfoque integral, que se preocupa de las
necesidades de los escolares, y que siempre tiene
claro que debe estar en una relacion necesaria con
la familia, dado que es el primer espacio donde los
ninos y ninas se desarrollan y aprenden. Asi, pode-
mos concluir que es de vital importancia que los
centros educativos de los infantes generen encuen-
tros educativos en donde puedan participar padres
de familias, estudiantes y las docentes; por lo tan-
to, seria necesario que los centros educativos den
participacion a los padres, y aqui es donde el area
psicosocial de las instituciones debe estar inmersa y
disenar estrategias didacticas innovadoras que mo-
tiven la asistencia de los padres de familia a dichos
encuentros, y se logre generar una concientizacion
sobre ellos, convirtiéndose asi desde su iniciativa
propia los principales actores sobre una buena edu-
cacién y formacion de sus hijos.

De tal manera, es indispensable para que el
desarrollo en los escolares sea favorable, crear en
cada uno de los ninos un interés por aprender, pero
esto debe ir de la mano con la familia, pues es ahi
donde los infantes forman vinculos afectivos que
los ayudan en su desarrollo axiolégico, psicolégico
e integral; permitiendo que en las aulas no se pre-
senten muchas dificultades en el aprendizaje y asi
su interaccion social y familiar sea eficaz.

Por tal motivo, se concluye que es crucial gene-
rar en los ninos una debida estimulacién, iniciando
desde el momento de la fecundacién y posterior-
mente en cada una de sus etapas de vida, como
el periodo de su primera infancia, periodo de la
ninez temprana o preescolar, periodo de la nifez
intermedia o escolar y periodo de la adolescencia,

ya que es aqui en donde los infantes se forma de
manera cognitiva y socioafectiva, logrando adqui-
rir un modelo de personalidad que les servira para
desempefarse como buen ciudadano dentro de
una sociedad.
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Resumen

Situado en el método arqueo-genealdgico y en la
perspectiva de la gubernamentalidad foucaultiana,
este articulo de reflexién cualitativa busca determinar
cémo los Manuales Escolares en el Preescolar (MA-
NESP) se constituyen en un espacio de enunciacién
del modo en que operan el poder, el saber escolar y
la subjetividad en la educacién preescolar. Con este
ejercicio investigativo, se procura enriquecer el cam-
po relacionado con la historia de los MANESP, un
territorio que se viene consolidando como escenario
de exploracion investigativa, educativa y pedagogica.
Para ello, se excavan en los textos de la educacion
preescolar lo decible (escenarios, sujetos y saberes)
y lo visible (hechos, personajes e instituciones), que
dan cuenta de las condiciones de existencia de los
MANESP y de la forma cémo estas discursividades se
establecen para orientar el funcionamiento del saber
escolar, el poder y la formacién subjetiva infantil.
Palabras clave: manual escolar, infancia, educacién
preescolar, tecnologias de gobernanza
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Abstract

Within the archaeo-genealogical method and from
the perspective of Foucauldian governmentality, this
qualitative reflection paper seeks to determine how
Preschool School Manuals (MANESP) constitute a
space for enunciating of the way in which power,
school knowledge, and subjectivity operate in pres-
chool education. With this research exercise, an at-
tempt is made to enrich the field related to the history
of MANESP, a realm that has been consolidating as
a scenario for investigative, educational, and peda-
gogical exploration. To this effect, what can be said
(scenarios, subjects, and knowledge) and what is vi-
sible (facts, characters, and institutions) are excavated
in preschool education texts, which account for the
conditions of existence of the MANESP and the way
in which these discursivities are established to gui-
de the functioning of school knowledge, power, and
subjective child education.

Keywords: school manuals, preschool education, go-
vernment technologies
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Exordio

En los dltimos anos, la historia de los manuales
escolares se ha venido consolidando en un esce-
nario de investigacién histérica, educativa y peda-
gogica con cierta independencia y caracter propio,
que adquiere “un sentido histérico pleno cuando
se inserta en el ambito, mas amplio, de historia de
las disciplinas” (Vinao, 2006, p. 256). Enriquecido
por la realizacion de multiples trabajos investiga-
tivos provenientes de distintas esferas, orientados
a indagar y rastrear las diversas maneras como la
ensefanza, sus contenidos, sus propdsitos, sus es-
trategias didacticas, sus recursos, sus materiales,
el maestro y la escuela misma, se han enunciado
y constituido en cada una de las épocas de formas
especificas.

Gracias a estos estudios, en los que se considera
la historia de los manuales escolares y del material
de ensefianza como fuentes histéricas y como pro-
ductos pedagogicos y culturales, ha sido posible,
ademads, explorar la manera cémo opera el saber es-
colar, los mecanismos de poder y los modos de sub-
jetivacion que se utilizan en cada momento histérico
para conducir de un modo singular las conductas de
los sujetos escolares y constituirlos conforme con los
requerimientos propios de su tiempo.

A pesar de la importancia de este campo his-
torico, el estudio de la manualistica escolar en la
educacion preescolar es un terreno de reciente
excavacion?, que busca constituirse en un campo

2 Estasituacién se debe en parte, a que los MANESP han “[...] teni-
do siempre, por su propia naturaleza, un cardcter instrumental y
una apariencia mas bien modesta. Quizas por eso, los historiad-
ores de la educacion apenas le han dedicado atencién, si excep-
tuamos las dos UGltimas décadas del siglo que ahora acaba” (De
Puelles, 2000, p. 5) y no han sido reconocidos de manera amplia
por ellos como fuentes histéricas para develar los procesos de
ensefianza y formacién que allf se suscitan, pues por lo general,
se asume que sus contenidos, propoésitos, estrategias, tematicas y
actividades al tener una intencién de preparacién y aprestamiento
para la escuela primaria, carecen del caracter escolarizante y la
condicién de manual escolar, lo que se traduce, entre otras cosas,
en que estos documentos no se consideren archivos en los que
es posible indagar los datos e informacién que se requiere para
producir una historia de los MANESP.

de estudio auténomo vy diferenciado, en el que es
posible, en este caso, en una perspectiva arqueo-
genealdgica, dar cuenta de lo decible y lo factible,
de las condiciones de existencia que permiten la
irrupcion de determinados acontecimientos; par-
ticularmente, de la forma que asumen los saberes
escolares, las estrategias de poder y los mecanis-
mos de subjetivacion que se emplean para for-
mar de cierta manera a los ninos en la educacién
preescolar.

Es por esto por lo que, se formula este trabajo de
corte cualitativo, fundado en el enfoque arqueo-ge-
nealégico y la analitica de la gubernamentalidad
propuesta por Foucault (1999), y orientado a es-
tudiar a los MANESP como espacios narrativos,
en los que es susceptible determinar su modo de
funcionamiento y el de los saberes escolares y de
los modos de subjetivacion que se establecen en la
educacioén preescolar; lo que significa reconocer
estas discursividades como dispositivos retoricos
en los que es factible visibilizar las maneras cémo
opera el saber, el poder y la subjetividad.

Para lograr este propésito, se recurre a la explo-
racion archivistica de los manuales escolares de la
educacion preescolar, que inicia con un proceso de
identificacion de fuentes, que, para el momento del
estudio, aparecen recopilados 70 documentos, des-
critos en una serie de matrices, tanto para fuentes
primarias, como para secundarias (Tablas 1y 2), en
las que se incluyeron los datos de la fuente como el
tipo de documento, el autor, el ano de publicacion,
entre otros.

A partir de cada documento, se identificaron
aquellos enunciados que permitieron dar cuenta
de lo decible y lo visible, en términos de sujetos,
escenarios, saberes, sucesos, personajes e institu-
ciones. Realizada esta exploracion, se lleva a cabo
un ejercicio de fichaje, consistente en el registro de
la informacion extraida de los documentos en una
ficha (Tabla 3), en la que se consignan aquellos as-
pectos que se refieren al objeto de analisis.
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Tabla 3. Ficha de registro de las fuentes primarias Grupo de investigacion “Historia de las Disciplinas Escolares”.

Titulo del proyecto

Los Manuales Escolares en la Contemporaneidad

Tipo de documento
Texto escolar — Cartilla

Cartilla

Ndmero de ficha

1

Datos Generales del documento
(Apellido y nombre del autor (personal
o corporativo), fecha de publicacion
del documento, titulo del documento,
editorial y ciudad de publicacién).

Gonzalez Pineda, Paola Andrea (2016). Suefos de Papel A. Una serie para la educacién
inicial. Editorial Mega Ediciones. Bogota.

Descripcion fisica (No. de paginas o
folios)

128 paginas

Temas (contenido)

Unidad 1: Aqui estoy. Fichas de Ciencias Sociales

Temas: Mis padres. Los miembros de la familia. Mi casa.

Unidad 2: Expreso lo que sé. Fichas de Escritura y Matematicas. Dentro-fuera. Arriba- abajo.
Lleno-vacio. Abierto-cerrado. Largo-corto. Derecha-izquierda. Gordo-flaco. Diferentes-
Iguales. Las frutas. Las prendas de vestir. Los nimeros (del 1-5)

Unidad 3: Activo mis competencias. Fichas de Ciencias Sociales y Ciencias Naturales. Los
medios de transporte. Las profesiones. Los medios de comunicacién. Aprestamiento. Las
vocales. Animales domésticos. Animales salvajes. Animales acuaticos. Animales aéreos. Los

alimentos. El universo. Los simbolos patrios. Navidad.

Contenido del documento (parrafo
entre comillas adjuntando pagina o
folio y ano)

Palabras que insindan enun-
ciados

Palabras que insindan efectos
de poder

Palabras que insindan sub-
jetividades

“Esta serie tiene como finalidad
fortalecer las habilidades sociales de
nuestra poblacién infantil de la misma
forma que contribuya a los procesos de
ensefanza en competencias ciudada-
nas, desarrollo psicoactivo, conciencia
ambiental, desarrollo fisico, mental y
social. A partir de actividades lGdico-di-
ddcticas, que dan inicio al proceso de
formacién en lectura, escritura y mate-
maticas” (p. 2).

Actividades ladico-didacticas
Competencias ciudadanas
Inicio al proceso de forma-
cién en lectura, escritura y
matematicas

Habilidades sociales
Desarrollo psicoactivo con-
ciencia ambiental desarrollo
fisico, mental y social

Fortalecer habilidades
sociales

Contribuir a los procesos de
enseflanza en competencias
ciudadanas

Desarrollar psicoactivamente
Desarrollar conciencia
ambiental

Desarrollar fisica, mental y
socialmente

Una poblacién infantil a

la que se le fortalezcan sus
habilidades sociales ensefie
competencias ciudadanas,
desarrollen de modo psicoac-
tivo, fisico, mental y social y
posean conciencia ambiental

“La propuesta pedagogica posee un
enfoque sistémico, en el cual propone
cuatro proyectos relacionados con la
metodologia del aprendizaje significati-
VO que manejen conexiones curriculares
y se articulen con proyectos de aula que
permitan el trabajo de los ejes transver-
sales [...]" p. 2.

Propuesta pedagodgica con
enfoque sistémico
Metodologia del aprendizaje
significativo

Conexiones curriculares
Proyectos de aula

Trabajo de los ejes transver-
sales

Trabajar por Proyectos rela-
cionados con la metodologia
del aprendizaje significativo
Trabajar proyectos que mane-
jen conexiones curriculares y
se articulen con proyectos de
aula que permitan el trabajo
de los ejes transversales

Maestro

“[...] a través de este libro que servi-

ra de herramienta para el que hacer
docente y el desarrollo del ser, del saber
y el hacer para que logremos saber ser y
saber hacer desde el preescolar” (p. 2).

Herramienta para el que
hacer docente
Herramienta para el desa-
rrollo del ser, del saber y el
hacer.

Sinapsis: La cartilla “Suefios de Papel A” es un texto escolar dirigido a fortalecer las habilidades sociales de la poblacién infantil,

contribuir a los procesos de ensefianza en competencias ciudadanas, desarrollo psicoactivo, conciencia ambiental, desarrollo fisico,
mental y social, para lo cual, se propone el empleo de actividades lidico-didacticas, en la forma de fichas de trabajo, que dan inicio
al proceso de formacion en lectura, escritura y matematicas. En este sentido, el manual se articula a las areas de conocimiento como
la Ciencias Sociales, Ciencias Naturales, Matemadticas, Lectura y Escritura, apoyados en el inglés.

Comentarios finales: En la cartilla “Suefios de Papel A” se plantean como contenidos escolares, las nociones espaciales, de forma,
tamano, textura, contextura. A través de ellos, se formulan conceptos relacionados con la ensefianza como, por ejemplo, las nocio-
nes relacionadas con el espacio, el conocimiento de los nimeros y las vocales, asi como, los medios de transporte, los alimentos, los
miembros de la familia, los medios de comunicacién, entre otros, como saberes escolares a aprender. Frente a los objetos se plantea
la importancia de los proyectos relacionados con la metodologia del aprendizaje significativo.

Fuente: adaptacion Alvarez (2002)
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Con la informacién suministrada por las fichas,
en un primer nivel de andlisis, se elabora una matriz
(Tabla 4), en la que se consignan lo que se enun-

subjetividad.

cia recurrente (que se constituiran en las categorias

Tabla 4. Matriz de recurrencias.

de andlisis del fenémeno estudiado), de las fuentes
exploradas, en relacion con el saber, el poder y la

Proyecto:
Integrantes:

Palabras Palabras que insintian Palabras que insindan relaciones de Palabras que insintan
Afio enunciados (recurrencias) poder (recurrencias) subjetlvacmnes (recurrencias)

Competencias.

Fortalecimiento de competencias
Desarrollo y atencién integral
Integralidad

Experiencias reorganizadoras.
Funcionamiento cognitivo
Espacios educativos significativos.

¢ Cotidianidad

Fortalecer competencias
Contribuir con el desarrollo y aten-
cién integral

Integracion de capacidades previas

¢ Nifos y nifias menores de seis
afos con competencias.

¢ Un nifo que logra nuevos
haceres y saberes.

¢ Docentes que brinden espacios
educativos significativos.

2014 T para el fortalecimiento de funciona- e Infantes que puedan recuperar
Aprendizaje inicial de lectura 'y . o T
. miento cognitivo su cotidianidad.
escritura . .
e Lograr nuevos haceres y saberes. e Estudiantes que lean y escriban.
Programa Letras NS
. * Apoyar a los docentes. e El educador y la institucién con
Metodologia .
. un nuevo paradigma para el
Nuevo paradigma para el apren- R
NP aprendizaje inicial de la lectura
dizaje inicial de la lectura y .
K y escritura.
escritura
Secuencia didéctica
¢ Fortalecimiento de habilidades
sociales ¢ Una poblacién infantil a la que
Actividades lddico-didacticas e Contribuir a los procesos de ensefian- se le fortalezcan sus habilida-
Inicio al proceso de formacién en za en competencias ciudadanas des sociales ensefie competen-
lectura, escritura y matematicas e Desarrollo psicoactivo cias ciudadanas, desarrollen de
Propuesta pedagdgica con enfo- e Conciencia ambiental modo psicoactivo, fisico, men-
que sistémico e Desarrollo fisico, mental y social tal y social y posean conciencia
Herramienta para el que hacer ¢ Proyectos relacionados con la meto- ambiental.
2016 docente dologia del aprendizaje significativo e Nifos curiosos.

Herramienta para el desarrollo del
ser, del saber y el hacer.
Ensenanza que despierte la curio-
sidad.

Actividades acordes a cada etapa
del desarrollo

Proyectos que manejen conexiones
curriculares y se articulen con proyec-
tos de aula que permitan el trabajo de
los ejes transversales

Contenidos estructurados y graduados
Fortalecer los logros y competencias
del nifio

Ambientacién, asesoria y orientacién

¢ Un nifo que adquiera logros y
competencias

¢ Un nifo que comprenda que
las matemdticas son una mate-
ria agradable comprensible y
atil para el estudiante.

Con base en esta informacion, se procederad a la
construccion del espacio correlativo, el de las de-
cibilidades, en el que se describen los escenarios
sujetos y saberes y el espacio complementario, el
de las visibilidades, referido a los hechos, persona-

Fuente: produccién propia.

jes e instituciones. En un segundo nivel analitico,
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se identifica el espacio colateral, en el que se en-
trecruzan lo dicho y lo factible y en el que se hace
visible “la estrategizacion de las practicas (discursi-
vas y no discursivas) en dispositivos especificos, en
diagramas de poder” (Alvarez, 2014, p. 3).
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A partir de esta informacion, se podran estable-
cer algunos cortes o rupturas en el tiempo, que da-
ran paso al andlisis de lo que se establece, lo que
permanece invariable y lo que se desvanece res-
pecto a lo que procura instalarse como verdad en
los manuales escolares, y que se relacionan con el
saber, el poder y la subjetividad; con lo que se ela-
boraran y produciran los escritos que daran cuenta
de lo que se legitima como vélido en estos espacios
narrativos en relacion con estas tres categorias.

En este proceso, el investigador asume el papel
de arquedlogo quien rastrea en los archivos de la
época, en este caso en los libros escolares, consti-
tuidos como fuentes primarias, aquellos vestigios y
enunciados que dan cuenta de aquello que se insti-
tuye como verdad en relacién con el saber escolar,
el poder y la subjetividad, que se introducen para
regular los comportamientos infantiles en la actuali-
dad. No obstante, adoptar este papel para el inves-
tigador no es suficiente, pues, se debe investir del
ropaje gris del genealogista, quien explora y deter-
mina las condiciones que se conjugan para posibili-
tar la emergencia de determinados acontecimientos.
Con la implementacion de esta metodologia, se bus-
ca explorar a los manuales escolares en una pers-
pectiva distinta, visibilizando lo que se legitima en
relacion, con el saber, el poder y la subjetividad.

Los Manuales Escolares, una vision
generalizada
El territorio de estudio de los manuales escolares
en la actualidad adquiere una gran relevancia en
el marco de las investigaciones de cardcter histori-
co, pedagédgico y educativo, lo que ha posibilitado
la realizacién de estudio como los adelantados por
De Puelles (2000), Quiceno, (2001), Choppin (2001),
Ossenbach y Somoza (2001), Cardona (2007), Vare-
la (2010), entre otros (Monroy, Gémez y Cardenas,
2021). Instaurdndose en un escenario de factibilidad,
a través del cual se visibilizan los modos particulares
cémo se comprenden y orientan los procesos rela-
cionados con la ensefanza; asi como, los saberes
escolares que se introducen, las estrategias de poder
que se incorporan y los modos de individuacién que
se emplean para la formacién subjetiva escolar.

A pesar de la produccion documental en esta
perspectiva, aln se percibe cierta dificultad al

momento de procurar definir y clasificar a los ma-
nuales escolares. Configurdandose en una tarea
compleja, pues los manuales escolares a lo largo
del tiempo han aparecido en la forma de cartillas,
catecismos, silabarios, cantones, entre otros (Os-
senbach y Somoza, 2001). De esta multiplicidad
de formas y connotaciones se dio el transito hacia
concebirlos como una “obra sistematica, secuen-
cial, de produccion serial y masiva” (p. 15). Por lo
que, los manuales escolares comenzaron a ser “[...]
vinculados a la extension del método de ensenanza
denominado «simultaneo», utilizado en principio
por los Hermanos de las Escuelas Cristianas de Juan
Bautista de La Salle” (p. 15) y a la creacién y a la
ampliacién de los sistemas educativos nacionales.

Disponiéndose, como lo explican Ossenbach y
Somoza (1996), en “I...] la resultante del trabajo y
la participacion del autor, del editor, del disefador,
de la imprenta, del distribuidor, del maestro, de las
autoridades educativas, etc.” (p. 15). En el caso de
Iberoamérica la cuestion se torna adn mas dificil,
pues, en este contexto se emplean tres sustantivos
para dar cuenta de este tipo de documentos, es de-
cir, el de libros, textos y manuales, acompanados
del adjetivo “escolar”. Asi,

Tendriamos [...] en principio: libros escolares, libros
de texto, textos escolares, manuales, o0 manuales esco-
lares. Ademds, de éstos hay otra gran lista de nombres
que designarian tipos mas especificos de libros usados
en la escuela, como abecedarios, silabarios, catones,
tratados, enciclopedias, etc., sin que obste que los pri-
meros mencionados también puedan designar tipos
especificos: Manual de Fisica, Libro de Lectura, Textos
para la Ensefanza de la Historia. (p. 16)

A pesar de esta multiplicidad de sentidos, entre
los investigadores iberoamericanos se han llegado a
establecer ciertos acuerdos respecto a su significa-
do, entre los que se encuentran que, para concebir
un texto como un manual escolar, es fundamental
que contenga como caracteristicas, la intenciona-
lidad del autor, la sistematicidad en la exposicion
de los contenidos de ensefanza, la secuencialidad
que organiza los contenidos de los basicos a los
mas complejos, el acomodamiento para el que-
hacer pedagdgico, el estilo textual expositivo, la
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combinacién de texto e ilustraciones, el empleo
de recursos didacticos, la reglamentacion de los
contenidos, la intervencién estatal administrativa y
politica, que elige, jerarquiza o prescinde de ciertos
saberes y valores (Ossenbach, 2010).

Esto les permite a los manuales escolares, no sélo
definirse como aquellos “[...] libros manejables —a
escala de la mano-, que se destinan a la ensenanza
—escolares, por tanto— y que albergan los conteni-
dos esenciales de una materia o disciplina (De Pue-
lles, 1997, en Ossenbach y Somoza, 2001, p. 16),
sino configurarse como fuentes histdricas en las que
es susceptible explorar, ademds de los fenémenos
pedagbgicos, culturales, politicos, administrativos,
técnicos y econémicos instalados en determinados
momentos, como lo sefialan Ossenbach y Somoza
(2001), aquello que se establece como verdad, en
términos del saber, del poder, de la subjetividad,
que determinan la racionalidad de cada época, es
decir, el “modo en que funcionan determinadas
practicas historicas” (Castro, 2015, p. 33).

En esta medida, los manuales escolares, ademas
de ser una representacion del mundo que los pro-
duce y de la cultura que se los apropia (Ossenbach
y Somoza, 2001)?, emergen e instalan como dispo-
sitivos discursivos en los que se pueden rastrear los
modos que asume el saber escolar, los relaciona-
mientos del poder y los mecanismos que se usan
para subjetivar de un determinado modo a los ninos
en la educacion preescolar. Constituyéndose, ade-
mas, en “[...] un espacio publico, pues en sus pagi-
nas hacen presencia todos los dispositivos politicos
que buscan fijar las normas y sostener el statu quo”
(Cardona, 2007, p. 59).

Hallazgos preliminares

Tomando en cuenta lo que preliminarmente ha
emergido del archivo, respecto al saber escolar, al
funcionamiento del poder y la constitucién de sub-
jetividades, a continuacion, se describen algunos
de los hallazgos encontrados, como resultado de
este ejercicio investigativo.

3 Por su parte, Choppin (2001) los considera “[...] los soportes de
«las verdades», retomando el término utilizado por Talleyrand,
que la sociedad cree que es necesario transmitir a las jévenes
generaciones” (p. 210); son los vectores y medios de comunicacién
a través de los cuales se “[...] transmiten un sistema de valores,
una ideologia, una cultura” (p. 210).

En relacion con el saber (escolar)

En los MANESP se ha encontrado que, los saberes
escolares que se formulan y emplean para la en-
sefanza y la formacién del nifio en la educacién
preescolar?, estan asociados a un conjunto de con-
tenidos de ensefanza, “[...] dosificados, graduados
y organizados en unidades que se contextualizan
en temas ligados a los intereses y a la realidad del
nino” (Ortiz, 2013, p. 2), que se acoplan a las dreas
de conocimiento (matematicas, lenguaje, ciencias
sociales, ciencias naturales), a los propésitos de en-
sefianza establecidos; como ademas, a la perspecti-
va pedagogica y psicologica que fundamenta dicha
propuesta, como el caso del texto escolar “Horas
Felices B. Pensamiento Légico- Matematico” (Or-
tiz, 2013, p. 2), en el que se percibe una propuesta
de contenidos escolares enmarcada por el enfoque
piagetiano constructivista, que considera funda-
mental el desarrollo del pensamiento l6gico-ma-
tematico de los nifios, en el marco del aprendizaje
de conceptos relacionados con la seriacién, nume-
racion y clasificacion.

Muchos de estos contenidos, como en el caso
del saber matemadtico, estan relacionados con la
ensefanza de nociones bdsicas asociadas al color,
a la forma, al tamano, destacandose las nociones
de “grande y pequeno, alto y bajo, largo y corto,
ancho y angosto, grueso y delgado” (Ortiz, 2013,
p. 3); como también, a la identificacion de objetos
y sus cualidades (Chavez, (2018). Trazos y saberes.
Desarrollo psicomotriz. Lectura Inicial A). Para el
saber del lenguaje, los contenidos de ensefianza se
orientan a los procesos de decodificacién, codifi-
cacion, lectura, comprension de textos y escritura”
(Ortiz, 20134, p. 3), asociados a trazados largos,
verticales, inclinados, horizontales, curvos, rec-
tas inclinadas, posiciones y movimientos circula-
res, significado de palabras —sustantivos, acciones,
como ademads, la lectura y escritura de las vocales
(a, €, i, 0, u), las consonantes m, p, asociadas a las
palabras mama y papé; s y t, relacionadas con las
palabras osito y moto; n y | articuladas a las pala-
bras mono y ledén; d a la palabra soda; la conso-
nante r a la palabra reina; la c a la palabra carro; la

4 Particularmente en aquel tipo de escuela que emplea los manuales
escolares como textos para la ensefianza y el aprendizaje
infantiles.
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v a la palabra avién y la consonante b a la palabra
botas (Ortiz, 2013a, p. 3).

En las ciencias sociales, las tematicas giran alre-
dedor de la identificacion de las partes del cuerpo,
reconocimiento de los miembros de la familia, los
medios de transporte y comunicacion, las profesio-
nes (Gonzélez, 2016), Suenos de Papel A. Una serie
para la educacion inicial); como también, el orden
en el tiempo, la correspondencia entre objeto y lu-
gar, el andlisis de imagenes, los cambios que tene-
mos en el tiempo, reconocimiento de lugares de la
casa, situaciones de la casa y el colegio, importancia
del saludo, los oficios (Centeno y Alfonso, 1998). Y
finalmente, en las ciencias naturales, los contenidos
escolares se abordan en relacion con la ensehan-
za de los animales domésticos, animales salvajes,
animales acudticos, animales aéreos, los alimentos,
el universo, los simbolos patrios (Gonzélez, 2016);
como también la descripcién de animales, las ca-
racteristicas de los peces, las caracteristicas de los
animales terrestres, los alimentos de origen vegetal,
las acciones ecoldgicas y la asociacion de animales
con su medio, entre otros (Centeno y Alfonso, 1998).

En relacién con el poder
En los MANESP se enuncian aquellas acciones que
buscan intervenir o alterar algo (reactivas) y aque-
llas acciones que procuran producir o crear algo
(activas). En este sentido, se identificaron acciones
orientadas a “contribuir con el Desarrollo del Pensa-
miento légico- matematico y del Lenguaje de la nina
y del nino de la Educacién Inicial” (Ortiz, 2013a, p.
2), con la que se inducird la constitucién de un de-
terminado tipo de subjetividad infantil en el aula. En
conjunto, apareci6 enunciada la necesidad de esti-
mular y aprestar a los nifos para la educacion prima-
ria, atendiendo a las areas de su desarrollo evolutivo
y sus necesidades en su ambiente sociocultural (Or-
tiz, 2002).Y con ello, la necesidad de “fortalecer las
habilidades sociales de nuestra poblacién infantil de
la misma forma que contribuya a los procesos de
ensefanza en competencias ciudadanas, desarrollo
psicoactivo, conciencia ambiental, desarrollo fisico,
mental y social” (Gonzélez, 2016, p. 2).

Con cada una de estas acciones, por dar algu-
nos ejemplos, no solo se pretende la formacién de
una subjetividad infantil singular, sino acondicionar

al nino para la escuela primaria y los procesos en
relacién con el aprendizaje numérico, de las ope-
raciones basicas (adicion y sustraccién) y la lectura
y escritura, incluyendo aspectos relacionados con
el desarrollo de su pensamiento, la socializacién y
el aprestamiento inicial.

De los modos de subjetivacion infantil

En los MANESP es factible reconocer los modos
y los mecanismos que se sugieren emplear como
estrategias de gobierno, con los que se induce la
produccion de determinadas subjetividades infan-
tiles, entre las que se destacan, por ejemplo, el
niflo como un “agente activo de su propio proceso”
(Ortiz, 2013, p. 2). Es decir, un sujeto infantil que
aprende “a jugar y aprender con colecciones de ob-
jetos concretos tales como, elementos de estudio,
fichas matematicas o cuentas con los que pueda
verificar las actividades” (p. 2). Y, al que se le desa-
rrollan ciertas habilidades de pensamiento, como la
seriacion, cuantificacion, conteo, entre otros, lo que
les permitira la construccién de la nocién de ndme-
ro, conservacion de cantidad, adicién o sustraccion.

Para lograr estas producciones subjetivas, se
enuncian en los MANESP, por ejemplo, metodo-
logias progresivas que promueven la ensehanza y
aprendizaje de una forma divertida y educativa, re-
curriendo a actividades con ilustraciones grandes
y los temas bdsicos para cada nivel (Flérez, 2018);
asi como, ejercicios relacionados con la ejecucién
de planas, en las que se invita a los nifios a repetir
trazos asociados a letras, nimeros o dibujos.

Al tiempo que realizan actividades de coloreado,
rasgado y decorado de imdgenes empleando diver-
sos tipos de papel (Cabrera y Galy, 2017); pues se
comprende que, el sujeto infantil aprende jugando
constantemente, “con colecciones de objetos con-
cretos tales como, elementos de estudio, fichas ma-
tematicas o cuentas con los que pueda verificar las
actividades que el libro propone” (Ortiz, 2013, p.
2), lo que le permite aprender “I...] de una manera
divertida (Nieto, 2006, p. 1). Todo ello, se legitima
en la irrupcion de discursos activistas y constructivis-
tas psicogenéticos que consideran que el juego es la
estrategia mds acertada para que los ninos aprendan.

A través de estas acciones de intervencion, se
produce un sujeto infantil al que se le tienen “en
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cuenta los intereses y necesidades [...] con el firme
propésito de desarrollar las habilidades comunica-
tivas: escuchar, hablar, leer y escribir” (Camargo,
2018, p. 1). Por esto, constituir esta subjetividad
significa partir “[...] de experiencias propias del
mundo infantil, orientadas a establecer relaciones
entre el lenguaje oral, el dibujo y el lenguaje sim-
bélico” (p. 1) y considerarle sus pre-conceptos, sus
dimensiones del desarrollo, sus caracteristicas en
esta edad, “[...] su desarrollo evolutivo y sus nece-
sidades en su ambiente sociocultural” (Ortiz, 2002,
p. 2). Por lo que se enuncia utilizar estrategias “es-
tructuradas, acordes [...] con sus capacidades y ne-
cesidades” (p. 2), que se apoyan en la introduccién
de contenidos integrados, disenados y adecuados
a la edad e intereses de los ninos,

[...] enmarcados en temas concretos y estrecha-
mente ligados a la cotidianidad del menor le esti-
mularan en las diferentes areas de su desarrollo: la
familia, su cuerpo, los juguetes, los colores, la casa,
el jardin, los animales, los medios de transporte y
comunicacion, las formas, los tamanos, el espacio, la
naturaleza, los alimentos, la socia afectividad (p. 2).

Como también, inducirlos a “[...] participar de
experiencias programadas y ordenadas en benefi-
cio de su desarrollo psicomotriz” (Ortiz, 2013, p.
2); todo ello, en el camino de constituir “personas
reflexivas y competentes para la vida” (Camargo,
2018, p. 1), a las que se les forma en la comuni-
cacion, el lenguaje, pensamiento creativo, fluidez
de las ideas, transformacién de la informacién y la
aproximacion de su realidad. Junto con estas for-
mas de subjetividad, se enuncia la necesidad de
la formacion de un sujeto infantil social, al que se
le fortalecen tempranamente sus habilidades socia-
les, asi como sus “[...] procesos de ensehanza en
competencias ciudadanas, desarrollo psicoactivo,
conciencia ambiental, desarrollo fisico, mental y
social” (Gonzélez, 2016, p. 2), como condiciones
preliminares para el proceso de socializacion.

Para lograr esto, las maestras de preescolar po-
sibilitan en las aulas “[...] espacios educativos sig-
nificativos que permiten al infante la recuperacion
de su cotidianidad” (Reyes y Ballén, 2014, parr. 1).
Ademas de interactuar prematuramente de modo

espontdneo o dirigido en las relaciones con los de-
mas y participar de sus “[...] procesos de aprendi-
zaje y de adquisicién de nociones basicas acerca
de su entorno y de si mismos” (Ortiz, 2013, p. 2),
complementando esta accion, con la ensefianza de
contenidos escolares relacionados con temas de su
diario vivir como “la casa, la familia y el colegio”
(Torres, 2018, parr. 2), y los roles de los diferentes
miembros que conforman estos grupos sociales, asi
como, la interaccién con elementos relacionados
con la vida social.

A esto se suma, la produccién de un sujeto con
habilidades comunicativas, a quien se le deben [...]
desarrollar las habilidades comunicativas: escuchar,
hablar, leer y escribir” (Camargo, 2018, p. 1) y en-
sefiar a comprender que “[...] la lengua escrita no
consiste en juntar sonidos de manera casual y for-
mar oraciones ajenas y sin sentido; las habilidades
comunicativas cobran sentido cuando sirven para
comunicarse y entenderse con las demas personas”
(p. 1). Por tal motivo, se “ofrecen actividades para
[...] la decodificacién y la reproduccion de la pala-
bra escrita” (Pinzén y Cortés, 2018, p. 2) y se justi-
fica la introduccion de saberes escolares asociados
a contenidos para “[...] promover el aprendizaje
inicial de la lectura y la escritura (Negret, 2014, p.
75), y con ello, “[...] contribuir con el Desarrollo
del Lenguaje de la nifia y del nifo de la Educacion
Inicial” (Ortiz, 2013, p. 2).

Por lo que, se formula la inclusion de manuales es-
colares, en la forma de programas educativos, orien-
tados al aprendizaje de los procesos comunicativos
de la lectura y la escritura, establecidos como sabe-
res esenciales en el preescolar, los cuales tienen en
cuenta la edad de los nifos y consideran que la pala-
bra es la protagonista del mensaje, a partir de la cual
es posible construir ideas e hipotesis acerca de su
mundo cotidiano; los cuales asumen la ensefianza a
partir de “[...] las palabras, frases y textos, facilitando
que realicen razonamientos, andlisis y sintesis acerca
de estos conjuntos de sonidos y signos que expresan
ideas, nociones o conceptos” (Ortiz, 2013, p. 2).

Acoplado a esto, se enuncia la importancia de
formar subjetividades cognitivas a las que se les
fortalece “[...] el funcionamiento cognitivo y mar-
can momentos fundamentales que permiten el
logro de nuevos ‘haceres y saberes’, sintetizando
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conocimientos previos que sirven como base para
desarrollos de pensamientos posteriores y de mayor
complejidad” (Reyes y Ballén, 2014, p. 1), con lo
que se busca adicionalmente, “[...] contribuir con
su desarrollo y atencion integral” (p. 1); y creati-
vas, como condicion “[...] para desarrollar el pen-
samiento creativo que se apoya en la fluidez de
las ideas, en la transformacion de la informacién
y la aproximacién de su realidad (Camargo, 2018,
p. 1). Para lo cual se emplean estrategias y activida-
des didacticas que le ayudan al nifio a desarrollar
su “[...] creatividad y sobre todo un conocimiento
nuevo” (Torres, 2018, p. 2), pues esto le permite ser
innovador, creador, trasformador y productor de co-
nocimientos, con capacidad para tomar decisiones
y proponer alternativas frente a los problemas que
se le presenten. Lo que requiere del desarrollo de
“[...] los procesos basicos de percepcion, atencién
y memoria, los que conllevan a la identificacion
del objeto de conocimiento, a la comparacion, a la
relacion, a la operacién mental” (Ortiz, 2013, p. 2).

Del mismo modo, se enuncian subjetividades in-
fantiles “[...] reflexivas y competentes para la vida”
(Camargo, 2018, p. 1), a quienes a través de las es-
trategias implementadas se les favorece y potencia
el desarrollo de habilidades y competencias, como
también, se les despierta su “curiosidad” (Ortiz,
2016, p. 3). Asi, se expone lo primordial de reco-
nocer al sujeto infantil como una subjetividad mul-
tidimensional, que, “manipula plastilina y modela
objetos libremente. Utiliza el plegado para crear
accesorios de aseo y vestido” (Centeno y Alfonso,
1998, p. 5) v, a la que se le pueden desarrollar ha-
bilidades y destrezas asociadas a “la “Identidad, Es-
quema Corporal, Nociones de objeto, color, forma,
tamano, espacio y cantidad, Nuevo Léxico, Com-
prension e interpretacion de imagenes, Expresion y
respuesta espontanea, Control y armonia corporal,
Domino del espacio grafico, Habitos de orden y
aseo” (Ortiz, 2002, p. 2).

Reflexiones Finales

La exploracién preliminar realizada al archivo, en
una perspectiva arqueogenealégica, ha permitido
trazar algunas condiciones que determinan el modo
de funcionamiento del saber (escolar), del poder y
de la subjetividad. En relacion con el saber escolar

se hall6 que, el funciona como un contenido aca-
démico asociado a las areas del conocimiento,
cuyo propésito de ensefianza es el de acondicio-
nar a los nifios con las habilidades, los valores, los
conocimientos y las destrezas que se requieren para
desenvolverse en la educacién primaria.

En relacion con el poder se encontr6 que, se enun-
cian una serie de acciones activas que se emplean
para crear ciertos modos de funcionamiento del que-
hacer pedagdgico y para devenir tipos singulares de
subjetividades infantiles y reactivas que procuran in-
ducir determinados comportamientos y conductas ne-
cesarias para su desempeno social y escolar.

Y, en cuanto a los modos de subjetivacién, en
los MANESP se exponen aquellas estrategias de po-
der susceptibles de ser empleadas para conducir
las conductas infantiles hacia la constitucion de
determinadas subjetividades. Muchas de las cuales
se constituyen logicas, auténomas, reflexivas, co-
municativas, gestoras de si mismas y lddicas. Ini-
ciandolas al camino de producirse con capacidad
de autorregularse, de tomar decisiones, de elaborar
conocimientos y de dirigir sus propios destinos.

Este andlisis permite desnaturalizar el presente
del saber escolar, del poder y de la subjetividad en
la educacion preescolar. Esto significa problemati-
zar el modo en cémo hoy se instalan como verda-
des ciertas maneras de funcionamiento del saber,
del poder y de la formacién de las subjetividades
infantiles en el preescolar. Para consentir ser subje-
tivados de esas maneras instaladas como validas o
admitir autogobernarse, tomando distancia de esas
practicas expresadas; reconociendo en ello, que los
MANESP operan como lugares de enunciacién de
las formas como se establece y circula el saber, el
poder y la subjetividad.
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Resumen

Este articulo expone la transformacién de la practica
de ensefianza de la escritura de una docente de grado
transicion a través del proceso de investigacion que
realiza. La propuesta se desarrolla bajo un enfoque
cualitativo, con un disefio de investigacion-accién en
el aula. El estudio describe los cambios en las practi-
cas de ensenanza de la escritura, donde inicialmente
se enfatizaba en la decodificacién, para pasar a la es-
critura como proceso de construccién de significado
a partir de la experiencia literaria. En consecuencia,
se construye una estrategia didactica centrada en la
literatura infantil, que facilita la evolucién de los es-
tudiantes en las distintas etapas de la escritura.
Palabras clave: estrategia de ensefanza, escritura,
practica de ensefianza, pensamiento
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Abstract

This article exposes the transformation of the teaching
practice regarding writing for a transition grade tea-
cher by means of the research process carried out by
her. The proposal is developed under a qualitative
approach with an action-research design within the
classroom. The study describes the changes in wri-
ting teaching practices, where the initial emphasis
was on decoding, to later move on to writing as a
process of construction of meaning from literary ex-
periences. Consequently, a didactic strategy focused
on children’s literature is elaborated, which facilita-
tes the evolution of students throughout the different
stages of writing.

Keywords: teaching strategy, writing, teaching prac-
tice, thinking
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Introduccién

La constante reflexién que realiza el docente en
torno al desarrollo de la practica de ensefanza lo
conduce a mejorar las acciones que efectia en
el aula y a potencializar el proceso de ensefan-
za-aprendizaje; desde esta perspectiva la investi-
gadora construye el presente articulo, expone el
ejercicio investigativo y reflexivo que realizé para
transformar la ensefianza de la escritura, razén por
la cual disefa, implementa y evallGa una estrategia
didactica centrada en la literatura infantil, que fa-
cilita la evolucién de esta habilidad en estudiantes
del grado transicion.

De esta manera, al fortalecer aspectos tedricos
sobre la ensefianza de la escritura y el proceso de
alfabetizacion inicial, encuentra que la labor del
docente es primordial en este proceso, pues debe
generar escenarios que promuevan el desarrollo de
la lectura y escritura de manera significativa. Por
esta razon, inicia por analizar las condiciones en
las que desarrolla la ensefianza de este proceso, las
cuales describe a continuacion.

Utilizaba estrategias enfocadas en el desarrollo
de la motricidad fina y la decodificacién, que con-
vertian a la escritura en una actividad mecanica,
repetitiva y a veces sin sentido, lo que mas adelan-
te, como plantean Florez, et al. (2006), repercute
en el bajo desempeno de esta habilidad. En ese
sentido, asociaba la ensefianza de la escritura con
la realizacién de actividades motoras que prepara-
ban a los infantes para hacer buenos trazos, bajo el

supuesto de que automdticamente se produciria el
aprendizaje de la escritura.

Por otra parte, al centrarse en la decodificacion,
no fomentaba espacios en el aula, para la interac-
cién con distintos tipos de textos de la literatura in-
fantil que permitieran el desarrollo de significados,
experiencias y vocabulario en los infantes, propi-
cios para la construccién de la escritura; ademads,
omitia los procesos de maduracién y ritmos de
aprendizaje que presentan los educandos e imple-
mentaba actividades sin alguna intencién pedagé-
gica para la ensefianza de esta habilidad.

Teniendo en cuenta, las acciones que realizaba
en el aula; la docente investigd ;como ellas afec-
taban la evolucién del proceso de escritura de los
nifos de grado transicion?, y encontr6 que:

La lectura y la escritura son procesos necesarios
para el aprendizaje de distintas materias o areas, por
tanto, el no brindar las condiciones necesarias para
el aprendizaje de la escritura, conduce al fracaso es-
colar a los estudiantes. (Fornaris, 2011)

En las disertaciones propias de la reflexién reali-
zadas en las asesorias se evidencia la complejidad
para los infantes de pasar de la decodificacién a
la escritura espontanea, donde a pesar de copiar o
escribir frases con letras del cédigo convencional a
la hora de manifestar sus pensamientos e ideas no
logran usar dicho conocimiento; este proceso se
muestra en la Figura 1.

Figura 1. Contraste del proceso reflexivo de la docente sobre la ensefianza de la escritura.

Fuente: Simbaqueba (2019).
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Por otra parte, los resultados de las pruebas Saber
de la institucién donde se realizan las practicas de
ensefianza disminuyen en el area de lenguaje, un
ejemplo de ello es que para el grado tercero el 51%
de los estudiantes “no da cuenta de las estrategias
discursivas pertinentes y adecuadas al propdsito de
produccion de un texto, en una situacion de comuni-
cacion” (ICFES, 2016, pp. 7-19). En relacion con ello,
se complica el aprendizaje de la escritura, puesto que
centraba la ensefanza en decodificacion y codifica-
cion. Al respecto, Guzman, et al. (2018), consideran
que “el aprendizaje de la escritura es un proceso de
orden cognitivo y lingliistico y no perceptiva visual,
como se consideré durante mucho tiempo” (p. 72).

Al caracterizar el contexto donde desarrolla-
ba las practicas de ensefanza, la docente investi-
gadora determina transformar la ensenanza de la
escritura; por esta razon construye una propuesta
investigativa a partir del disefio investigacién ac-
cién en el aula, el cual presenta como propésito
la transformacién de la practica pedagogica a tra-
vés del proceso de reflexion sobre el desarrollo del
ejercicio (Restrepo, 2002). Dicho ejercicio se de-
sarrolla en los anos 2017 y 2018 con estudiantes
del grado transicion de un colegio publico de la
ciudad de Bogotd; el alcance de la investigacion es
descriptivo. Herndndez, et al. (2014) sehalan que
permiten detallar situaciones y eventos, por ende,
describe de manera detallada los cambios que rea-
liza en dichas practicas.

La investigacién se acoge al procedimiento
propuesto por Kemmis y McTaggart (en Latorre,
2003) basado en ciclos de reflexion conformados
por cuatro etapas: planificacion, accién, observa-
cién y reflexion; los cuales se desarrollan duran-
te toda la investigacion que forma una espiral que
pasa gradualmente del analisis de las concepciones
relacionadas con la escritura y su ensefianza a la
exploracién de la literatura infantil, para llegar al
andlisis de planeaciones y finalmente al disefo, im-
plementacion y evaluacion de la estrategia didacti-
ca, que conducen a que se evidencie totalmente la
transformacion de la practica de ensefianza de la
docente investigadora.

Teniendo en cuenta lo anterior, la docente sefia-
la que se realizan cuatro ciclos de reflexién que se

caracterizan porque cada uno de ellos conduce a
la transformacion de la practica de ensefianza de la
escritura. A continuacién, se exponen los aspectos
mas importantes de cada ciclo, producto del traba-
jo reflexivo que realiza.

Ciclos

Ciclo 1. Transformo mis concepciones

La investigadora fortalece aspectos tedricos y prac-
ticos e identifica distintos conceptos sobre escri-
tura, esto le proporciona un cambio conceptual,
comprende que la escritura es un proceso social,
comunicativo y cognitivo. Al respecto, Pérez, et al.,
(2010) senalan, que “escribir es producir ideas pro-
pias y estar en condiciones de registrarlas a través
de algin sistema de notacion” (p. 32). En conclu-
sion, la docente trasforma su concepcion de escri-
tura puesto que entiende que la ensehanza de esta
habilidad no se debe centrar en decodificar, sino
en el desarrollo de pensamiento para que los nifos
comuniquen las ideas. En este ejercicio la docente
descubre la importancia que tiene para los nifios
el contacto con diferentes portadores de texto y en
particular con la literatura como movilizador del
pensamiento y articulador de sus vivencias perso-
nales, lo cual la conduce a su siguiente ciclo de
reflexion.

Ciclo 2. La literatura infantil en el aprendizaje de
la lectura y la escritura

La docente investigadora incluye en las interven-
ciones un recurso pedagogico que es la interaccion
con textos de la literatura infantil como cuentos,
esta accion promueve el desarrollo del pensamien-
to y aumenta el vocabulario de los infantes. Flérez,
et al., (2007) exponen que algunas de las practicas
apropiadas para la ensenanza de la escritura con-
sisten en facilitar a los nifios el acceso a distintos
materiales escritos, brindar oportunidades para ob-
servar como se escribe, leer distintos tipos de libros
y ensefar los sonidos de las letras. Asimismo, el
MEN (2014) expone que los primeros afios de la
vida son definitivos para el desarrollo y se encuen-
tra en el lenguaje una herramienta fundamental
para lograrlo.
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Acceder al lenguaje en la primera infancia, mas
que ensefiar palabras, es construir los significados
de la cultura y es justamente en ese punto donde la
poética se convierte en un acto politico al acercar los
libros, la tradicién oral y la cultura a todos los esce-
narios de la educacién inicial. (p. 18)

La docente investigadora, a partir del contacto
que tuvieron los infantes con ese tipo de textos pro-
mueve en el aula una situacion que conduce a los
estudiantes a escribir espontdaneamente. Guzman,
et al. (2018) exponen que la escritura de textos es-
pontaneos con una intencién comunicativa les ayu-
da a los infantes en el desarrollo de esta habilidad:
al preguntarle al nifio que escribié y la docente
contrastar sus grafias en letra convencional con las
de los nifos, respetando la idea de ellos conlleva
al avance en el proceso a partir de la comparacion
consciente de las dos producciones y su posterior
reescritura. Un ejemplo de ello es que uno de los
estudiantes manifiesta “no sé escribir”, lo cual ra-
tifica lo senalado por Gonzalez (2015), lo cual se
debe a la poca frecuencia en la que se realizan
este tipo de ejercicios en los cuales los nifios de-
ben pensar, organizar una idea y escribirla, pues les
es dificil reconocerse como escritores. La Figura 2
muestra la evidencia del ejercicio.

Figura 2. Evidencia de actividad de escritura espontanea.

Fuente: Simbaqueba (2019).

Es en este punto donde se replantea la funcién
del educador en el aprendizaje de la escritura,
mas que ensefar letras, debe promover oportuni-
dades a los infantes en el aula, para que expresen
sus pensamientos e ideas, con el fin de ayudarles
a resolver conflictos cognitivos como el que ma-
nifestd el estudiante en la situacion que se plante6
anteriormente.

De este modo, se resalta lo acertada de la estra-
tegia que se efectud, puesto que, a partir de la lec-
tura de un texto de la literatura infantil, se cre6 una
situacién que promovié la escritura espontanea, la
cual les permitié plantear nuevas hipétesis de la
escritura a partir de una mirada constructivista y ha-
cer procesos de metacognicion sobre el desarrollo
de esta habilidad (Ferreiro y Teberosky, 1979). Los
aportes de Guzman, et al., (2018) sefialan que, para
promover avances en los procesos de escritura, es
necesario que se les invite a los estudiantes a escri-
bir, aunque no lo hagan de manera convencional.
La produccion de textos debe ser permanente en el
aula y propiciar situaciones para ello.

Al continuar con el proceso reflexivo que reali-
za la docente en la transformacion de sus practicas
de ensefianza para la escritura inicial, se interesa
por revisar las acciones en el aula, por esta razén,
analiza la planeacion, las herramientas y estrategias
utilizadas, aspecto que se profundiza en el siguien-
te ciclo de reflexion.

Ciclo 3. Transformo mis acciones en el aula

La docente identifica que la planeacion es un ins-
trumento que permite evidenciar la transformacion
de la practica de ensenanza. De esta manera, la
docente realiza el proceso reflexivo sobre este ins-
trumento. A continuacion, en la Figura 3 se muestra
el formato convencional utilizado por la docente
investigadora.

La Figura 3 muestra el esquema de planeacion
utilizado por la docente para realizar las clases,
como se observa se desconocen aspectos como re-
cursos, el seguimiento a los procesos y las activi-
dades se enfocan en preparar a los estudiantes para
la realizacion de buenos trazos, omitiendo que la
escritura es el resultado de un proceso cognitivo.
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Planeacion de clases

TRANSICION B

Docente: Adriana Simbaqueba

Semana Dimension Logro

Actividades

Abril 03 a abril 07 Comunicativa

Identifica la vocal i y
realiza el trazo

¢ Cancién de la iguana tomaba café
¢ Colorear guia de la i, con el dibujo de la iguana

¢ Dibujar en el tablero objetos que comiencen con la i
(iguana, iman, iglesia)

* Decorar el sello de la i y decorarla
* Realizar el trazo de la vocal i

e Encerrar la vocal i de un texto de revista

Figura 3. Formato inicial de planeacién de la docente.

Fuente: Simbaqueba (2019).

En consecuencia, la investigadora modifica este
instrumento en el disefio, contenido, actividades
que se realizan para la ensefianza, donde se resal-
tan aspectos como qué se va a ensenar, porqué se
va a ensefar, para qué se va a ensefiar, cOmo se va a
ensenar, evaluacion, recursos y observaciones, ele-
mentos necesarios el seguimiento del aprendizaje
de los estudiantes. Mezarina et al., (s.f), sefiala que
toda planeacion que se realice debe estar dirigida
al alcance de unos propdsitos y, por ello, plantea
que debe responder a las siguientes preguntas:

;Qué voy a ensenar? y ;qué deseo que apren-
dan mis estudiantes?, ;qué recursos utilizaré para mi
ensefianza?, ;qué recursos utilizaré para el apren-
dizaje de los estudiantes? y ;qué tiempo dispongo
para lograr lo que deseo realizar?, ;qué estrategia
utilizaré para ensefar?, ;qué estrategia utilizaré para
que aprendan los estudiantes?, ;cémo sabré que han
aprendido?, ;cémo sabré si ensefié bien? y ;cémo
sabré si logré lo que me habia propuesto hacer en
esta clase? (p. 3)

Teniendo en cuenta lo anterior, a continuacion,
se muestra en la Tabla 1 el diseno de la nueva

estructura de planeacién, respondiendo a lo sefna-
lado por el autor.

Como se observa en esta propuesta se plantea
la ensefianza de la escritura como un proceso que
debe estructurarse en varios momentos y sesiones
consecuentes y secuenciales, que va de lo simple
a lo complejo y que involucra diferentes habilida-
des cognitivas que superan las perceptivo visuales,
para convertirlo en un proceso afectivo y social que
permite la comunicacion. Lo anterior implica pla-
near varias sesiones con diferentes intenciones que
recojan los aprendizajes previos y por tanto sig-
nificativo, en la medida en que el nino construye
su sistema de escritura a partir de la generacion y
confirmacion de hipdtesis.

De igual forma, la maestra encuentra que este
instrumento le permite hacer la reflexién sobre el
actuar en el aula y le otorga los insumos evaluativos,
aspectos que eran ausentes en las planeaciones que
realizaba anteriormente. En ese sentido, comprende
que el vincular algunos componentes pedagogicos
dentro de la planeacién curricular le permite mejo-
rar el proceso de ensefianza aprendizaje y conduce
a que las acciones que se efectiian sean apropiadas
para la ensefianza de la escritura inicial.
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Tabla 1. Nueva estructura de la planeacién

Secuencia didactica
En este lugar se encuentra el nombre de la secuencia didactica

Sesion No:
Se escribe el nimero de
sesion de la actividad a

actividad.
desarrollar

Aqui encuentra el nombre de la actividad que ayudara a entender en que tema se centra la

Nombre de la actividad:

Numero de sesiones:

Se escribe el nimero de
sesiones aproximadas para
desarrollar el tema

Se escribe la fecha en la que se desarrolla la actividad

Fecha de implementacion:

Tiempo:
Se escribe el tiempo aproxi-
mado que dura la actividad

Se escribe la estrategia que se ha de utilizar para promover el pensamiento de los estudiantes

Rutina de pensamiento:

Objetivos

Se enuncian los aprendizajes
que se pretenden alcanzar

Se enuncian los aprendizajes
que se pretenden alcanzar

Se enuncian los aprendizajes
que se pretenden alcanzar.

Se enuncian los aprendizajes
que se pretenden alcanzar

Fase Descripcion

Evaluacion

Se describen las actividades de

Inicio L : . Se establecen criterios para hacer seguimiento durante la
motivacion y para identificar .
. actividad
conceptos previos
Se describen las actividades a I .
Desarrollo . Se establecen criterios para hacer seguimiento durante la
realizar en clase, que conducen .
. e actividad
a los estudiantes al aprendizaje
Cierre Se describen actividades que Se establecen criterios para hacer seguimiento durante la

apoyan el proceso de evaluacién

actividad

Instrumentos de evaluacion

Se escriben los instrumentos con los que se evalda la actividad

Recursos

Se escriben los materiales necesarios para el desarrollo de la actividad

Bibliografia

Se escriben los textos, imagenes que se utilizan para el desarrollo de la clase

Andlisis de la actividad

Se escribe la reflexién acerca de la actividad y se relaciona con referentes teéricos.

Fuente: Gonzélez (2015).

La reconstruccién del formato de planeacion le
permite a la docente investigadora organizar, siste-
matizar el proceso de ensefanza. Al respecto, Guz-
man, et al., (2018), sefalan:

Los avances en los procesos de alfabetizacién ini-
cial lectura y escritura no se dan solos, sino que es
tarea del profesor promoverlos mediante la puesta en
practica de sus conocimientos disciplinares y peda-
gogicos y la organizacion adecuada y pertinente de
su aula en esto consiste la ensefanza. (p. 164)

Teniendo en cuenta los aspectos del analisis
de la planeacién, la docente realiza una activi-
dad donde utiliza la nueva estructura y permite la

interaccién con un cuento, introduce otra herra-
mienta a la practica de ensefianza, las rutinas de
pensamiento; de este modo, se utiliza “veo, pienso,
me pregunto”. Se observa que los estudiantes rea-
lizan conjeturas de pensamiento, pero en el mo-
mento de “preguntar” los nifios presentan dificultad
para plantearlas, por esta razén, es necesario que
la docente modele cémo se realizan las preguntas.
Ritchhart (en Salmon, 2014) propone ocho fuerzas
culturales que se relacionan con las condiciones
para promover el aprendizaje de lenguaje oral y
escrito, una de esta fuerza corresponde a Modelar,
que es la manera como el educador propicia ejem-
plos y situaciones para que los estudiantes lo sigan
y lo realicen.
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De este modo, la docente decide incluir el uso
de rutinas, puesto que propician espacios que ex-
presan su pensamiento y el docente mejore su
practica de ensefianza (Guzman, et al., 2018). A
continuacion, en la Figura 4 se muestra las produc-
ciones escritas de algunos ninos, después de haber
realizado la actividad propuesta.

A partir de los ejercicios anteriores, la docen-
te comprende la importancia de replantear varios
aspectos en el desarrollo de sus practicas de ense-
nanza, el conocer e introducir en sus clases nuevas
herramientas pedagdgicas y relacionarlos con as-
pectos tedricos le permiten el repensar en la escri-
tura como proceso cognitivo para la expresion de
ideas. De esta manera, avanza al dltimo ciclo de
reflexion en el cual la docente disena y hace segui-
miento de la secuencia didactica donde se promue-
ven situaciones de escritura espontanea.

Ciclo 4. Estrategia didactica “Los super
poderosos de la escritura un mundo magico de
aventuras”

La transformacion de la practica de ensefianza de
la docente investigadora ha sido constante durante
la realizacion de los distintos ciclos de reflexion, la
observacion, el relacionar las acciones que efec-
tda con distintas posturas tedricas y el planear e

implementar actividades que promuevan la escri-
tura de ideas de manera espontanea, han permitido
que la maestra comprenda que la ensefianza de la
escritura se basa en promover el desarrollo del pen-
samiento de los nifos y, para ello, debe proponer
situaciones en el aula para que resuelvan conflictos
cognitivos al escribir.

Por esta razon, construye, implementa y evalta
una estrategia didactica centrada en la literatura in-
fantil, que le permita a los estudiantes expresar sus
pensamientos e ideas de manera escrita. La estrategia
involucra elementos como: el contacto con la lite-
ratura infantil, el uso de rutinas de pensamiento, la
construccion de una secuencia didactica, instrumen-
tos que no utilizaba antes en el desarrollo de la praxis.

Los referentes tedricos que sustentan la estrate-
gia didactica y las acciones son:

La literatura infantil es una herramienta didacti-
ca, que favorece el aprendizaje de la escritura, este
planteamiento ha sido propuesto por varios autores.
Colomer (2005), sefiala la importancia de introdu-
cir a los nifos en una cultura escrita, a partir, de la
literatura infantil; asi pues, planea que se propicien
en el aula escenarios para que los nifios que parti-
cipan de la investigacién interactien con textos de
distinta estructura como las rimas, las canciones,
los cuentos, los poemas.

Figura 4. Producciones escritas de estudiantes, la docente utiliza la literatura infantil y rutina de pensamiento.

Fuente: Simbaqueba (2019).

ISSN 1657-9089 * Vol 20, No 2 (julio-diciembre 2021). pp. 255-266

4

SOLXHALNOD A SOLXY |



TEXTOS Y CONTEXTOS

SIMBAQUEBA, A., GONZALEZ-SUAREZ, A.L.

Por otra parte, Salmon (2009), expone que el uso
de las rutinas de pensamiento en el aula permite que
los estudiantes tomen conciencia de su pensamien-
to. De esta manera, se propician momentos para
realizar determinadas preguntas como ;Qué esta
pasando aqui?, ;qué ves? y ;qué preguntas surgen?
Este tipo de interrogantes conduce a los estudian-
tes a un nivel de comprension alto y a visibilizar el
pensamiento de forma oral y escrita; ademas, la au-
tora sefala, que el uso de rutinas del pensamiento
en el desarrollo de competencias comunicativas es
beneficioso, ya que al realizar preguntas les permi-
te a los infantes elaborar significados que aportan
al desarrollo de habilidades orales y escritas. En el
aula, los estudiantes visibilizan el pensamiento de
manera oral y al construir sus producciones escritas
(Salmon, 2009).

Otro aspecto que se incluye en el disefio de la
estrategia es la secuencia didactica, definida por
Camps (2003) como una serie de actividades inten-
cionales, planificadas por el docente que conducen
al cumplimiento de un propésito de aprendizaje,
en este caso el aprendizaje de la escritura.

La docente investigadora construye una secuen-
cia didactica, los objetivos que plantea para ella son:

Leer e interactuar con distintos textos de la lite-
ratura infantil como los cuentos cortos, canciones,
poemas y rimas.

Disefar, implementar y evaluar una serie de acti-
vidades en las que los estudiantes produzcan textos
a partir de una situacion comunicativa.

Propiciar experiencias en el aula para que los es-
tudiantes otorguen significado a las producciones es-
critas que construyen.

Utilizar rutinas de pensamiento en el desarrollo de
la secuencia didactica para visibilizar el pensamiento
de los estudiantes. (Simbaqueba, 2019, p. 119)

Por otra parte, la docente investigadora sefala
que para la construccion de la secuencia retoma
las fases propuestas por Monereo (1999): apertura,
desarrollo y cierre. La organizacion de la secuencia
se planea en ocho sesiones distribuidas asi:

Fase de apertura: dos sesiones. Genera confian-
za en los nifos como escritores de sus propias ideas

e identifica la etapa de la escritura en la que se en-
cuentran. En las experiencias realizadas en el aula
se evidencia que los nifos al solicitarles que escri-
bieran sefialaban que “no saben escribir”.

Fases de desarrollo: cinco sesiones. Se plantean
situaciones significativas, que conducen a los estu-
diantes a la produccién de textos.

Fase de cierre: una sesion. Identifica la evolu-
cién en la produccion escrita de los estudiantes,
hace una comparacién de la produccién escrita al
iniciar y al terminar la implementacion de la se-
cuencia didactica.

Cabe senalar que en el desarrollo de este pro-
yecto se utilizan la participacién de personajes que
son del interés de los estudiantes, como la “Patrulla
canina”. Ellos, se comunican con los estudiantes
por medio de mensajes y les colocan una misién
que los conduce a alcanzar un propésito en cada
clase que corresponde a una produccién escrita.
Las actividades se describen en la Tabla 2.

Teniendo en cuenta la Tabla 2, se establece que
en cada sesién de la secuencia didactica la docente
investigadora disefia una actividad para interactuar
con un texto de la literatura infantil como cancién,
poema, cuento corto, rimas y al utilizar distintas
rutinas de pensamiento disefiada por la maestra,
se conduce a los estudiantes a visibilizar este es-
pecialmente de manera escrita y producir un texto.

Los estudiantes después de elaborar su propia
produccion escrita se acercan a la docente inves-
tigadora, al leer cada uno su escrito le otorgan
significado, la docente acompana el proceso es-
cribiendo de manera convencional y se enfatiza en
las diferencias que existen entre los dos tipos de
escritura. Luego se les solicita que reescriban el tex-
to de manera convencional. Guzman, et al. (2018)
sefialan, que es necesario a los nifos:

Mostrarles la forma convencional de hacerlo, lla-
mando su atencién sobre las diferencias, extension,
cantidad y variedad de letras, disposicién grafica en
el papel, separacién entre las palabras y otros as-
pectos que el educador considere pertinentes. Estas
producciones y contrastaciones contribuirdn a que
avancen en el plano conceptual del sistema de es-
critura. (p.155)
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Tabla 2. Cronograma de actividades de la secuencia didactica.

. Nombre de la Rutina de Tipo de texto de Accion para promover la
Sesion
actividad pensamiento literatura infantil produccion escrita
.o . . Dibujar el siper héroe favorito
. s Mi stper héroe Veo, pienso, preguntoy | Poema Iy .
Sesion 1 favorito escribo y escribir por qué les llama la
' atencién
. . A partir, de la lectura, escribir
./ Ayudo a mis nue- | Veo, pienso, pregunto, Cuento corto partit . !
Sesion 2 . . el suefo que tiene uno de los
VOSs amigos leo, escribo y comparto .
personajes
. . Escribir una parte de la cancién, a
., Cantando, cantan- | Escucho, pienso, escribo . . )
Sesion 3 do avudo a Rock comparto Cancién partir, del animal que le corres-
Y Yy Y p ponde
Skye y mis nuevos Discriminar los sonidos finales de
Sesion 4 amigos me ensefan | Escucho, veo y pienso Rimas las silabas de los nombres de los
a rimar personajes de la cancion
Skye y mis nuevos Escucho. veo. bienso Seleccionar un personaje de la
Sesion 5 amigos me ensefan escribo $ Veorp Y | Rimas cancion, dibujarlo y escribir una
a rimar rima segn él
Escribiendo mi Enfocarse. pienso Cancién Realizar el dibujo de la cancion
Sesion 6 cancién favorita escribo P Y que mas les gusta y escribir la
me divierto letra de la cancién
Expresar ideas para construir una
‘s ue feliz estoy so . . ., cancioén, la docente utiliza la
Sesion 7 Q 2OV SOV Leo, pienso y escribo Cancién !
un compositor estrategia de mano prestada y los
infantes escriben las ideas
Clase resuelve el . . - .
Sesién 8 misterio del hotel Veo, pienso, escribo y Cuento Escribir el final del cuento que se
: comparto resenta en el video
la fiesta P P

Fuente: Simbaqueba (2019).

De esta manera, la docente investigadora trans-
forma su practica de ensefanza, con respecto a la
ensefianza de la escritura, ya no centra el proceso
en la decodificacién de letras, sino utiliza distintas
estrategias respaldadas teéricamente.

Resultados

En cada sesion, la docente investigadora reali-
za el seguimiento a los avances que presentan los
estudiantes en las hipétesis de escritura a partir de
las producciones que construyen, para ello disena
una tabla en la que se le asigna un codigo a cada
estudiante que participa de la investigacion y la di-
vide en sesiones. De esta manera, segtn las carac-
teristicas que presentan los escritos de los infantes
los clasifica y registra la etapa del proceso escritor
en la que se encuentra cada infante en las hipdte-
sis de escritura planteadas por Ferreiro y Teberos-
ky (1979). En la Tabla 3 se evidencia el registro de
avances de los infantes.

Teniendo en cuenta, los registros de la Tabla 3,
se encuentra que once de los estudiantes que par-
ticipan de la investigacion avanzan en las hipétesis
de escritura, a partir de una perspectiva constructi-
vista. Los otros trece estudiantes se mantienen en la
etapa inicial, es decir, en la que se les registro en el
diagnéstico que se realizé en la sesion 1.

Un hallazgo consiste en que, al hacer el segui-
miento de las hipotesis de escritura, los estudian-
tes 13, 18, 21, 24, presentan avances en las etapas
y al realizar la produccién escrita de la sesion si-
guiente, se regresan a la anterior etapa, como se
evidencia en la Tabla 3 con negrilla. Esto se debe a
que el aprendizaje de la escritura plantea una serie
de conflictos cognitivos, es decir “dificultad para
representar con elementos discontinuos lo que es
continuo” (Ferreiro y Gémez, en Guzman, et al.,
2018, p. 24).

Este tipo de situaciones les permiten a los ni-
fos plantear hipétesis, con el fin de resolver el
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Tabla 3. Seguimiento a estudiantes de las hipétesis de la escritura

Estudiante Sesion No. 1 Sesion No. 2 Sesion No. 3 Sesion No. 5 Sesion No. 6 Sesion No. 8 Observacion
1 EP ESSVSC ESSVSC ESCvVSC |- ESSVSC Avanza
2 ESSVSC ESSVSC ESSVSC ESSVSC ESSVSC ESSVSC Se mantiene
3 ESSVSC ESSVSC ESSVSC ESSVSC ESSVSC ESSVSC Se mantiene
4 |- ESSVSC ESSVSC ESSVSC ESSVSC ESSVSC Se mantiene
5 |- ESSVSC |- ESSVSC |- ESSVSC Se mantiene
6 |- ESA ESA ESA EA EA Avanza
7 ESSVSC ESSVSC |- ESSVSC |- ESCVSC Avanza
8 ESSVSC ESSVSC ESSVSC ESCVSC ESSVSC ESSVSC Se mantiene
9 EP ESSVSC ESSVSC ESSVSC ESSVSC ESSVSC Avanza
10 ESSVSC ESSVSC ESSVSC ESSVSC ESSVSC ESSVSC Se mantiene
11 ESSVSC ESCVSC ESCVSC ESCVSC ESA ESA Avanza
12 ESSVSC ESSVSC ESSVSC ESSVSC ESSVSC ESSVSC Se mantiene
13 ESCVSC ESCVSC ESA EA ESA ESA Avanza
14 |- ESSVSC ESSVSC ESSVSC ESSVSC ESSVSC Se mantiene
15 EP EP ESSVSC ESSVSC ESSVSC ESSVSC Avanza
16 ESSVSC ESSVSC ESSVSC ESSvSsC | —— | Se mantiene
17 ESSVSC ESSVSC ESSVSC ESSVSC ESSVSC ESSVSC Se mantiene
18 ESCVSC ESCVSC ESCVSC ESA EA ESA Avanza
19 ESSVSC ESSVSC ESSVSC ESSVSC ESSVSC ESSVSC Se mantiene
20 ESCVSC ESSVSC ESSVSC ESCVSC ESSVSC ESCVSC Se mantiene
21 ESCVSC ESCVSC ESCVSC ESCVSC ESA ESCVSC Se mantiene
22 | ESA ESCVSC EA EA EA Avanza
23 ESCVSC EA EA EA EA EA Avanza
24 ESSVSC EA ESA EA EA EA Avanza

Convenciones

EP. Etapa presilabica
ESCVSC. Etapa silabica con valor sonoro convencional
ESSVSC. Etapa silabica sin valor sonoro convencional
ESA. Etapa silabica alfabética
EA. Etapa alfabética.

Fuente: Simbaqueba (2019).

inconveniente cognitivo, de manera que a medida
que avanzan estas se modifican. Esto se produce
porque los infantes reflexionan sobre variedad y
cantidad de grafemas, reconocimiento de los soni-
dos de las letras.

En cada sesion, se presenta una situacion sig-
nificativa que incluye estos aspectos, donde los
estudiantes debian pensar y expresar sus ideas de
manera oral y escrita, a pesar de que no estén en la
etapa alfabética. Las figuras 5 y 6 dan muestra de
los avances que presentan algunos de los estudian-
tes durante el desarrollo de la estrategia didactica.

Con relacion a las figuras 5 y 6 se observa como
a través de la implementacion de las sesiones de

la estrategia didactica se generan situaciones en el
aula para que los educandos avancen en las eta-
pas de la psicogénesis de la escritura (Ferreiro y
Teberosky, 1979). Los estudiantes manifiestan que
la escritura es escribir nuestras ideas y pensamien-
tos, como se expresa en los diarios de campo de la
docente investigadora, esto se debe a la transfor-
macién de la practica de ensefanza de la docente
investigadora.

En conclusion, la docente investigadora trans-
forma la ensefanza de la escritura, ya no se centra
en realizar actividades motoras o en la decodifi-
cacion, comprende que la escritura es un proce-
so producto del pensamiento y que la funcién del
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Produccion escrita sesion 1.
Etapa silabica

Produccioén escrita sesion 6.
Etapa silabica alfabética

Produccién escrita sesion 8.
Etapa alfabética

Figura 5. Avances de los estudiantes en las etapas de la adquisicién de la escritura.

Fuente: Simbaqueba (2019).

Produccion escrita sesion 4.
Etapa silabica

Produccion escrita sesion 9.
Etapa sildbica alfabética

Produccion escrita sesion 11.
Etapa alfabética

Figura 6. Avances de los estudiantes en la adquisicién de la escritura.

Fuente: Simbaqueba (2019).

docente es promover situaciones en el aula que
conduzcan a que los ninos desarrollen el pen-
samiento. Durante la realizacion de los distintos
ciclos de reflexion, introduce herramientas y re-
cursos didactico pedagdgicos, que relaciona con
los hallazgos tedricos relacionados con procesos

complejos como la adquisicién y ensehanza de la
escritura, la didactica y la pedagogia como cien-
cia que permite la reflexién sobre el ejercicio de
la ensefianza-aprendizaje, lo cual conduce al di-
sefio, implementacién y evaluacién una estrategia
didactica, que gener6 un ambiente de aprendizaje
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y experiencias significativas que llevaron a que los
estudiantes avanzar en su escritura.
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Resumen

Este articulo presenta apuntes sobre ingenieria en
comunicacion social que puntualiza algunos ele-
mentos de sus fases diagnéstica y de accién. En la
fase diagnéstica se enfatiza la cibercultura, una de
las cinco dimensiones bésicas de la ingenierfa en co-
municacién social; mientras que, en el transito de la
fase diagnostica a la fase de accion, se presentan dos
componentes basicos de la propuesta: la comunico-
nomia y la comunicometodologia. La presentacion
sintética se centra en el corazon metodolégico y tec-
nolégico de la ingenieria en comunicacién social:
el comunimétodo, un ambito de accién que tiene
efectos constructivos determinantes en la vida social
a partir de la relacién entre la experiencia de los ac-
tores sociales y la observacion sistematizada de dicha
experiencia por parte del ingeniero social; el dialogo
entre el actor social y el ingeniero es clave en todo
este proceso.

Palabras clave: cibercultura, comunimétodo, comu-
nicometodologia, comuniconomia, ingenieria en co-
municacién social

Abstract

This article presents notes on social communication
engineering that elaborate on some elements of its
diagnostic and action phases. During the diagnostic
phase, cyberculture is emphasized, which is one of
the five basic dimensions of social communication
engineering; whereas, during the transition to the ac-
tion phase, two of the proposal’s basic components
are presented: communiconomy and communime-
thodology. The synthetic presentation is focused on
the methodological and technological heart of social
communication engineering: the communimethod, a
realm of action with constructive determining effects
on social life based on the relationship between the
stakeholders’ experience and its systematic observa-
tion by the social engineer; the dialog between the
social actor and the engineer is key throughout this
process.

Keywords: cyberculture, communimethod, commu-
nimethodology, communiconomy, social engineering
communication
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Presentacion

Este texto es un apunte de trabajo introductorio a
la Ingenieria en Comunicacion Social aplicada a la
agenda de indagacion e intervencion en los asun-
tos y problemas de la infancia. La Ingenieria Social
necesita contextos concretos para operar, por ello
aqui se realizard un juego hipotético sobre lo que
sucederia si la Ingenieria en Comunicacién Social
iniciara un proceso de trabajo en el mundo de la
infancia.

Para cumplir con este propésito la guia consis-
tird en presentar primero un esquema sintético no-
cional de lo que es la Ingenieria en Comunicacién
Social, poniendo un énfasis en la fase primera del
trabajo, el diagnostico, para ello el apunte nom-
brara algunos de los conceptos y operaciones de
trabajo; después de esta primera aproximacion el
apunte presentara un esquema general de trabajo
sobre la infancia a partir de la figura sociolégica
de la socializacion; acto seguido, se procedera a
hilvanar la argumentacién y el apunte técnico sin-
tético sobre el trabajo con la infancia a partir de
la narracién de los relatos infantiles y sobre la in-
fancia; con este primer esquema de aproximacion,
seran presentadas las dimensiones de trabajo de la
Ingenieria en Comunicacién Social en sus fases de
accioén, la comuniconomia y la comunicometodo-
logia. En todo este ejercicio se enfatizara la impor-
tancia del comunimétodo como elemento analitico
y estratégico de accion, se pondra algin ejemplo y
se redondeard todo el apunte con un poco mas de
precision sobre esta configuracion basica de la tec-
nologia de comunicacién social, el comunimétodo.

Construyendo la vida social: marco de
referencia

La Ingenieria en Comunicacion Social es una con-
figuracion de andlisis, interpretacién y accion, di-
senada y estructurada en forma estratégica para
diagnosticar problemas y sintetizar soluciones. Para
ello tiene varios programas metodolégicos genera-
les, dimensiones operativas diversas que se ajus-
tan a cada situacion de trabajo, asi como paquetes
tecnoldgicos y una perspectiva de sistematizacion
de casos para aprender, comparar y modelizar sus
dispositivos fundamentales, los modelos de arti-
culacion social, representaciones de las tensiones

sociales y sus gradientes, a partir de mapas situacio-
nales en diversos niveles de abstraccion.

Esta ingenieria opera como otras ingenierias so-
bre una configuracién tiempo espacio, su primera
ocupacion es percibir el tiempo y el espacio so-
ciales. Para ello cuenta con dos herramientas me-
todolégicas muy utiles, el mapa situacional y el
programa narrativo.

Un mapa situacional se construye a partir de la
percepcion de las situaciones, la unidad de trabajo
en Ingenieria Social, toda situacion esta compues-
ta de acciones, centro de la observacion de la In-
genieria Social, realizadas por actores, con cierto
sentido, en un momento dado con cierta duracion,
en un lugar determinado. Los mapas situacionales
se construyen en cadenas de situaciones contem-
pordneas y cadenas de situaciones en trayectorias
en el tiempo.

Un programa narrativo es una secuencia de si-
tuaciones y mapas situacionales que tiende a re-
petirse construyendo de esa forma la vida social,
la cual es una matriz de mapas situacionales en
cadenas temporales de programas narrativos. Todo
relacionado entre si en forma reiterada, con ciertos
ajustes y modificaciones.

El ingeniero social percibe estas regularidades,
a la representacion de estas regularidades las nom-
bra modelos de operacién social. El punto clave
del oficio de la Ingenieria Social es el cambio, ob-
servar cuando y como se repiten estos modelos de
operacién social y cuando y cémo se modifican.
De todo esto el ingeniero aprende y, de esta forma,
puede mediante ciertos programas metodolégicos
y ciertas tecnologias sociales especificas, acompa-
far, reforzar o modificar el movimiento natural de
dichos modelos de articulacion social, en colabo-
racion o empoderamiento de los actores sociales o
directamente solo interviniendo.

La forma basica de percibir al mundo social por
parte del ingeniero social es la fase metodoldgica
del diagnéstico. En esta fase percibira la trayecto-
ria de los modelos de operacion social especificos
de las situaciones que esta observando, los con-
trastara con modelos de operacién construidos en
forma previa desde otras situaciones y trayectorias
especificas, entonces podrd identificar lo que esta
sucediendo en la situacién que observa, concluir
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el diagnostico e iniciar la fase metodolégica de la
accion, la interaccion o la enaccion, posibilidades
que tienen cada una un programa metodolégico
especifico.

El ingeniero social es un especialista en el cam-
bio. En principio lo que observa es como el pa-
sado determina al presente, trayectorias, sistemas
de informacion y cémo el presente, sistema de co-
municacién, ademas de ser determinado, inaugura
condiciones para un futuro distinto al pasado. Lo
que determina al presente desde el pasado, trayec-
toria, se denomina sistemas de informacion; al pre-
sente en su matriz de posibilidades constructivas de
futuros posibles se le llama sistema de comunica-
cién; las opciones basicas son que el pasado, los
sistemas de informacion, determinen al presente y
por tanto se repitan en el futuro, de esta manera
el pasado se contintia hacia el futuro gracias a su
control del presente. Si ciertos sistemas de informa-
cién no tienen control completo sobre el presente,
entonces el presente puede ser afectado por siste-
mas de informacién extrafos, lo que permite que
la nueva configuracién resultante modifique al pa-
sado y promueva un futuro distinto al pasado, que
ahora no se repite.

La Ingenieria Social se mueve hacia Ingenieria
en Comunicacion Social bajo la operacion técnica
de la articulaciéon, que nombra la asociacion de los
sistemas de informacién para constituir cierta forma
de vida, los usos y costumbres, la tradicion, lo va-
lores heredados y las normas morales, dicha articu-
lacién promueva la reproduccion social. El cambio
viene del debilitamiento en la reproduccion, que
permite mutaciones interiores o intervencion del
exterior con nuevas articulaciones a nuevos siste-
mas de informacién. Por ejemplo, lo que sucede
con los medios de difusion en las formas tradicio-
nales de la vida social o lo que sucede hoy con la
relacion de los actores sociales con la informacién
de las plataformas de redes sociales.

La clave de todo el trabajo de Ingenieria en Co-
municacién Social estd en la sintesis de los mode-
los de articulacién social. El ingeniero sistematiza
con el tiempo a estos modelos a partir de casos
particulares, los modelos se constituyen por los
datos observados sobre los sistemas de informa-
cién operantes en situaciones, mapas situacionales

concretos y las caracteristicas de los sistemas de co-
municacién en su movilidad o inmovilidad al cam-
bio. De los casos particulares el ingeniero construye
los modelos, con los modelos realiza los diagndsti-
cos y cada caso particular ajusta, modifica, refuerza
a los modelos de articulacién construidos.

Esquema de base para aplicar la
Ingenieria en Comunicacién Social
a la configuracion situacional de la
infancia
Aqui el punto de partida es un espacio conceptual
asociado a lo que se entiende por socializacién en
el campo de las ciencias sociales. El mundo social
es un mundo de conexiones y relaciones, todos los
individuos son impresionados por sistemas de infor-
macion que los van poniendo en forma a lo largo
de la vida, empezando por la infancia. La Ingenie-
ria en Comunicacion en su trabajo de base va siste-
matizando informacién sobre esta configuracion. El
mejor escenario para un ingeniero es cuando tiene
un conocimiento tal de los modelos de articulacion
que operan en la socializacién que al estar frente
a un contexto situacional particular, puede casi de
inmediato hacer una hipétesis sobre cudles son los
sistemas de informacién presentes, en que grado de
solidez se encuentran y cudles son los centrales, los
complementarios y los periféricos. Con este diag-
nostico la fase de accién se facilita mucho.
Cuando el diagnostico de un marco situacional
infantil se realiza, se sigue la guia de construccion
de un mapa situacional. El ingeniero identifica cua-
les son los escenarios, los lugares, por los cuales
los nifos en observacion circulan, determina los
momentos y las duraciones de los momentos, en
cuales el nifio realiza las acciones que constituyen
su vida diaria. De esta forma el ingeniero tiene los
elementos de base para empezar a identificar los
sistemas de informacion que determinan en forma
central y complementaria esas situaciones, lo cual
constituye el primer marco de observacién posible.
En el mismo movimiento de observacion, regis-
tro y andlisis, el ingeniero identifica a los actores
con los cuales el nifio entra en contacto a lo lar-
go de su programa dramatico cotidiano. Es aqui
en donde la figura de las redes sociales entra en
la escena. Las acciones del nifo estan asociadas
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a las acciones de otros actores sociales de diverso
tipo, otros, nifos, familiares, vecinos, compaferos
de calle, companeros de escuela, y otros actores
secundarios; todos estos actores también estan aso-
ciados entre si. El ingeniero ubica en el modelo
de articulacion directo todas estas acciones e inte-
racciones, en un mapa espaciotemporal. Las redes
sociales aparecen como el gran marco social en el
cual el nifio se desenvuelve, al tiempo que queda
claro en donde y cuando sucede.

Con estos dos marcos de trabajo, las rutas de
vida de los nifos, y los contextos sociales en los
cuales se realizan, los mapas situacionales se com-
pletan, los sistemas de informacion quedan iden-
tificados y, por tanto, el modelo de operacién
situacional esta practicamente completo. En este
marco de informacion es en donde la problemati-
zacién aparece con mayor sentido. Si hubo algin
problema o grupo de problemas que detonaron la
agencia de la Ingenieria en Comunicacién Social,
a estas alturas del trabajo se tienen ya lo basico, lo
que determina, en qué nivel de configuracion esta-
ble se encuentra, los sistemas de informacién, y los
contextos de reproduccién y cambio de ese paque-
te de sistemas de informacion. El ingeniero debe ser
capaz de comprender a partir de una observacion
detenida al sistema de comunicacion, el presente
situacional, bajo observacién. Ahi es en donde el
ingeniero puede hacer hipétesis sobre lo que hay
que reforzar, debilitar o empoderar, para mover a
todo el sistema de informaciéon en una direccién o
en otra. ldentificadas las trayectorias, las tendencias
naturales pueden ser intervenidas por la accién de
la Ingenieria en Comunicacién Social.

Las tres acciones que realiza la Ingenieria en
Comunicacién Social son, mantener la presencia
operativa de ciertos sistemas de informacion, debi-
litar esa presencia, o empoderarla. El ingenieroy la
ingenieria son parte del ecosistema de informacién
que opera sobre el sistema de comunicacién ob-
servado, para afectar a los sistemas de informacién
presentes y, con ello, promover un futuro, tenden-
cia, que puede ser muy distinto al que aconteceria
sin la presencia del ingeniero y la ingenieria.

Los programas metodolégicos generales con
los que opera el ingeniero en la fase de interven-
cién son el de accidn, el de interaccion y el de en

accioén. En el primero la ingenieria toma la con-
duccién general del movimiento del sistema de
comunicacién, del modelo de articulacién social
en el presente observado; en el segundo interac-
tia con los actores sociales para acordar a partir
de ese intercambio de visiones y saberes lo que
es conveniente para decidir y hacer; y en el terce-
ro el ingeniero y la ingenieria solo empoderan las
capacidades naturales de Ingenieria Social en los
actores, y ellos realizan todas las operaciones de
desarrollo de la intervencién en su situacion por su
propia voluntad y vision analitica.

En los tres casos el punto clave es el diagnos-
tico de la configuracion del modelo de articula-
cion social. Como perspectiva general se puede
afirmar que los modelos de articulacion generales
de la vida social pueden llegar a ser unos pocos,
operando en forma peculiar en cada sistema de
comunicacion localizado. Es decir, nuestra forma
de vida tiene rutinas, costumbres, valores, normas
y reglas, que tienden a formas estables regulares,
solo varia la ejecucion y la vivencia, por diversas
circunstancias y condiciones. La ingenieria tiene el
compromiso y la responsabilidad de mantener un
observatorio social sobre estos modelos de articu-
lacién social generales, para que siempre estén ac-
tualizados y accesibles a los diversos ingenieros, a
fin de que realicen mejores y mas rapidos diagnos-
ticos situacionales. El tema de la accion posterior,
en donde se realizan acciones concretas bajo cierta
metodologia, queda solo apuntada en este texto, se
puntualizard en la figura tecnolégica del Comuni-
método en los siguientes puntos del apunte.

Narrativas e infancia. La cibercultura
de la vida social

Para mover el tema de la Ingenieria en Comuni-
cacioén Social de la infancia del esquema general
diagnéstico a la accion que afecta en forma inten-
cionada al mundo social, en este caso de los nifos,
una de las dimensiones constructivas metodologi-
cas de la Ingenieria Social nos sera de gran utilidad,
la cibercultura.

Ingenieria Social la cibercultura es una dimen-
sién constructiva teérico-metodologica compuesta
de cultura y cibernética. La parte de la cultura hace
referencia a lo cultivado y estabilizado de nuestras
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formas sociales, lo mas fijo, lo mas prescriptivo,
los sistemas de informacién. La cibernética hace
referencia a la parte mas movil, emergente, que
pretende y encuentra un punto de control, de au-
tocontrol, la parte civilizatoria del caos, en el seno
de los sistemas de comunicacion. La cibercultura
percibe este maridaje entre lo fijo y lo movil, entre
lo emergente y lo prescriptivo, entre la tradicion y
la innovacion, entre la reproduccion y el cambio.

El punto de la cibercultura que aqui interesa en
el camino al concepto y dispositivo tecnolégico del
comunimétodo, es la su operacion cotidiana en los
comportamientos y sentidos de los actores sociales
en la responsabilidad y el compromiso respecto a
las situaciones sociales en que conviven.

Desde la perspectiva de la cibercultura los acto-
res sociales entran en contacto unos con otros en
situaciones concretas, con cierto nivel de respon-
sabilidad y compromiso de mantener y progresar
esas situaciones. La propuesta presenta cinco tipos
de articulacion social desde esa perspectiva, la res-
ponsabilidad y el compromiso, que son, el con-
tacto, la interaccioén, la conexion, la vinculacion y
la enaccion, la tipologia propone una graduacion
de menor a mayor en el tipo de responsabilidad y
compromiso respecto a las situaciones. El primer
nivel es el mds complejo, es el punto de diferencia
entre tener algun tipo de relacién con alguien y no
tener ningun tipo de relacion. A partir de ahi el ni-
vel de responsabilidad y compromiso va creciendo.
La pregunta aqui es sobre la riqueza y complejidad
de la vida social, si la mayor parte de las relaciones
sociales de las personas es solo de contacto e inte-
raccién, esto quiere decir que no hay intencion de
invertir mucha energia y recursos en mantener la
relacion, todo es muy superficial, nadie se compro-
mete con nadie, nadie es responsable de mantener
la relacién; cuando pasamos a niveles superiores,
como la conexion, la vinculacién y la enaccién, la
responsabilidad y el compromiso se van incremen-
tando, la trama y el tejido de la vida social es cada
vez mas rica, colaborativa, creativa, constructiva.

Para un ingeniero social es muy importante
identificar en su diagndstico cudntas acciones tie-
nen el referente de compromiso y responsabilidad
y en qué intensidad. Una definicién de incomu-
nicacion comdn es aquella que sefiala que habra

mas incomunicacion en tanto que los actores se
identifiquen con la premisa de “que nada nos una
para que nada nos comprometa”. En sentido in-
verso, la comunicacién plantea muchos puntos en
comdin, que van aumentando los grados de cone-
xién y vinculacion, en donde el compromiso con
los otros es muy alto y la responsabilidad de cuidar
las conexiones y los vinculos también es muy alta.
La trama y el tejido de la vida social se percibe asi
en niveles y grados de configuracion de la vida en
comunicacion.

Aqui el punto es en qué tipo de marcos situacio-
nales estd involucrado un nifio, que va tramando su
vida en responsabilidades y compromisos con los
demas. Una ausencia importante de los rituales y
situaciones en que se actda se dramatiza y se busca
mantener y promover cierto tipo de compromisos y
responsabilidades con la vida social de los otros, es
un indicador claro de la pobreza social, de la mise-
ria psicosocial, de la degradacion sociocultural. En
la medida que el nifio esta involucrado en tramas y
redes situacionales en donde ritualiza e internaliza
compromisos y responsabilidades, la personalidad
social se enriquece, se empodera, se fortalece. Para
el ingeniero social esta configuracion diagnéstica
es clave para decidir lo que sigue, qué hacer en
consecuencia.

La cibercultura de la vida social es clave para la
vida, el ingeniero debe hacer un buen diagnésti-
co, de esta configuracion salen buena parte de las
guias sobre lo que hay que hacer para mantener,
debilitar o enriquecer un marco situacional concre-
to. El espacio en que se mueve esta configuracion
son rutas de comportamiento, guias dramaticas de
actuacion, guiones de representacion de roles e in-
teracciones. La vida se aprende como un relato, un
relato que hay que vivir, para bien vivir. El ingenie-
ro identifica esos relatos, los programas narrativos,
los sistemas de informacion, evalta qué tanto estan
presentes, que tan fuerte es su presencia, que tan
adecuada es su reproduccion. Los relatos también
incluyen guias desvinculantes, disociativas, aque-
llo de “no confies en nadie”, “aprovéchate de los
que puedas”, “que nadie conozca tus intenciones”,
“solo enganando a los demas puedes obtener ven-
tajas sobre ellos”, y asi diciendo. La vida social es
una puesta en escena de diversos relatos de diversa
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magnitud. Hay unos grandes que incluyen grandes
tramas vitales, como casarse y tener hijos y otros
pequenos y puntuales, como escuchar mucho y
hablar poco en una situacién particular. Todo este
espacio de narraciones populares y comunes que
circulan en nuestro mundo social y que tendemos
a escenificar como guias de vida, es lo que en in-
genieria se llama comunimétodos.

La dimension cibercultural de la vida social ne-
cesita de los comunimétodos para reproducirse,
también con comunimétodos se modifica, cambia.
El ingeniero tiene en un momento de diagndstico
que establecer el catdlogo de todo esto, sistemas de
informacion, para luego decidir a cudles sistemas
de informacion mediante qué tipo de comunimé-
todos afectara.

Infancia es una trama de socializacion en la cual
los comunimétodos son claves. La presencia de
unos y la ausencia de otros construiran un tipo de
personalidad social y no otra. Estos comuniméto-
dos traman comportamientos, sentidos-significados
y bienestar emocional. Un marco situacional rico
en compromisos y responsabilidades productivas
tendra una buena cantidad de comunimétodos cla-
ros en discurso y en actuacion, el nifo aprendera,
imitard, y reproducira segln esa trama: “el que con
lobos anda a aullar se ensefa”, “dime con quién
andas y te diré quién eres”.

La cibercultura nos plantea una guia de
identificacion practica de los comunimétodos que
llevan a compromisos y responsabilidades. Hay di-
versas configuraciones concretas ciberculturales,
modelos de articulacién social, todos los marcos de
socializacion concretos, modelos de articulacion
social, pueden ser modificados o reforzados. Algu-
nos muy rapido, otros con mas dificultad. La vida
social cambia de cualquier forma en el tiempo, la
Ingenieria en Comunicacion Social es un disposi-
tivo tecnologico que metaboliza esos cambios en
forma voluntaria, exterior o interior.

La tecnologia en comunicacion

social. La comuniconomia y la
comunicometodologia

Este punto es para presentar un esquema de tra-
bajo general en la fase de accion de la Ingenieria
en Comunicacién Social. La fase de accién y la de

diagnostico estan intimamente ligadas, dependen
de lo que el ingeniero perciba e imagine sobre lo
que esta sucediendo en al marco situacional que
ha observado. Al ser la accion el centro de todo el
proceso de la Ingenieria Social y la articulacién el
elemento metodolégico central, el modelo de ar-
ticulacion social se establece como el corazon de
todo el proceso. El modelo de articulacion social
permite una percepcion detallada de lo que sucede
en el marco situacional, es el referente bésico del
diagnéstico y de la guia de accion.

El modelo de articulacion social es el espacio
tiempo articulado en que se verifica la reproduc-
cién o el cambio. El modelo sintetizado en el diag-
nostico identifica una trayectoria, el movimiento
del pasado hacia el presente y una tendencia, el
movimiento del presente hacia el futuro. Ese movi-
miento asi identificado muestra una reproduccién
del pasado hacia el futuro, por lo que pasa en el
presente o un cambio del pasado hacia el futuro,
por lo que sucede en el presente. En ese punto del
diagnostico la ingenieria tendra que decidir si fa-
vorece lo que el modelo concreto de la situacién
concreta sefala o toca intervenir para impulsar un
cambio no previsto en el movimiento natural del
marco situacional empirico. El modelo de articula-
cién social es la clave del trabajo de la Ingenieria
en Comunicacién Social.

Las trayectorias se identifican como sistemas
de informacién en operacién del pasado hacia el
presente. Las tendencias son los sistemas de infor-
macioén resultantes del presente en su proyeccion
al futuro, lo que reproduce o cambia a esos siste-
mas de informacién es lo que sucede en el presen-
te, al presente lo percibe y concibe la ingenieria
como un sistema de comunicacién compuesto por
el pasado determinante del propio modelo de ar-
ticulacién operante en el marco situacional con-
creto y sistemas de informacién presentes ajenos
al modelo de articulacion operante, pero partici-
pantes de la ecologia social del marco situacional
presente. El sistema de comunicacion es mas que
los sistemas de informacién que constituyen la fue-
ra reproductora del pasado sobre el presente. Si el
sistema de informacién esta blindado al entorno
ecoldgico el pasado se reproduce, los sistemas de
informacion del modelo de articulacién operante
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consiguen sustentabilidad y continuidad. Si esto no
sucede, se presenta un cambio. Ese cambio puede
ser natural, previsible, o promovido por la accién
de la ingenieria, la reproduccién también supone
un control interno del modelo de articulacién ope-
rante, el cambio puede venir de dentro o de fuera
del modelo de articulacion operante, el modelo de
articulacion social presente necesita para reprodu-
cirse cuidar tanto los cambios internos como los
que pueden venir del exterior.

El plano de la accién en Ingenieria en Comuni-
cacion Social depende de la relacién entre dos con-
figuraciones que establecen la relacién social entre
el ingeniero y los actores sociales. Por una parte,
estd la comuniconomia, la ciencia y la tecnologia
del ingeniero. Por otra parte, esta la comunicome-
todologia, el saber y la practica de los actores so-
ciales. En sentido estricto lo que esta en interaccion
son saberes y formas practicas de actuar de todos
los actores y agentes del proceso de ingenieria. La
diferencia es que en un caso el ingeniero se apoya
en la ingenieria para sistematizar saberes y formas
practicas y, en el otro, es la experiencia personal y
la memoria sociocultural lo que opera en los acto-
res. La interaccion entre estas dos formas de saberes
y practicas es el corazén de la fase de la accién en
el programa metodolégico general de la Ingenieria
en Comunicacién Social.

La comuniconomia supone la sistematizacion
de casos y el diagnostico particular en el marco
situacional bajo observacién. El ingeniero cuenta,
en el mejor de los casos, con modelos de articula-
cién sintetizados por la experiencia colectiva de la
ingenieria en accion en el pasado. La comunico-
metodologia es resultado de la vida vivida por los
actores, son los modelos de articulacion social na-
turales, construidos por la convivencia humana. La
comuniconomia siempre parte de la comunicome-
todologia, la ingenieria siempre construye sus mo-
delos comuniconémicos a partir de la observacion,
registro y analisis de los modelos comunicometo-
dolégicos de los actores mismos. Es decir, la co-
municonomia se construye de muchas experiencias
comunicometodolégicas concretas. El actor social
es el proveedor basico de la informacién que lleva
al ingeniero a sintetizar los modelos comuniconé-
micos. Comuniconomia y comunicometodologia

siempre estan ligadas, cuando el saber del ingenie-
ro se comunica con el saber del actor social esta en
juego la relacion entre marcos de referencia situa-
cionales concretos sistematizados, similares al que
se esta observando, por tanto, l[a comunicacion en-
tre ingeniero y actor social tiene la misma substan-
cia de vida y discurso, la vida y discurso del actor
social presente y los actores sociales implicados en
el modelo comuniconémico del ingeniero prove-
nientes del pasado, de casos anteriores.

Ingenieria en Comunicacion Social es un proce-
so de comunicacién entre ingenieria y vida social,
entre ingenieros y actores sociales. Aqui es en don-
de operan los tres programas metodolégicos gene-
rales de la Ingenieria en Comunicacién Social, el
de accion, el de interaccion y el de enaccion. En
todos ellos hay un tipo particular de relacién de
comunicacién entre ingenieria y vida social, entre
ingenieros y actores sociales.

El punto tecnolégico de base en esta comunica-
cion es la identificacion de los relatos que constru-
yen la vida social. Estos relatos pueden o no estar
explicitos, generalmente no lo estan, se viven, no
son parte de la vida reflexiva, solo de la vida vi-
vida. Una persona aprende a andar en bicicleta,
hay una guia técnica para hacerlo, pasos, normas,
etapas, una vez que ya es una experta en andar en
bicicleta olvida toda la parte técnica, solo vive la
practica. Si se le ayuda a recordar y a explicitar los
cémo de su aprendizaje, el propio actor opera co-
municometodolégicamente, explicita en discurso,
en un relato, como aprender a andar en bicicleta.
Una labor elemental del ingeniero es promover esta
actividad reflexiva comunicometodolégica, de ahi
suceden dos cosas, por una parte, el ingeniero tiene
informacion sobre los cémo que guian la accion
y, por otra parte, el actor social también tiene una
configuracién de informacién sobre los cémo de su
accién que no tenia en forma evidente antes de la
relacion con el ingeniero.

Estos relatos pueden ser cortos, muy puntuales o
largos. Hacen referencia a partes de una situacion
concreta, iluminan sobre como opera la accién y
sus preceptiva en un mapa situacional concreto del
presente, o pueden hacer referencia a una trayec-
toria estratégica para construir la vida social en ge-
neral, como el transito de la infancia a la madurez,
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la formacién de una familia, todo esto es el am-
bito conceptual metodolégico del comunimétodo,
el cémo operativo articulador del tejido de la vida
social. Los comunimétodos pueden ser acciones
concretas micro sociales, como lavarse los dientes,
o pueden ser trayectorias de acciones, programas
narrativos completos complejos, como el relato so-
bre cémo tener éxito en una empresa, en la familia,
en la vida social en general. Este es el gran tema de
este apunte, que terminara con una nota sobre qué
son los comunimétodos, cémo operan y algunos
ejemplos. El comunimétodo es el centro del traba-
jo de la Ingenieria en Comunicacién Social en su
fase de accion, pero inicia su procesamiento desde
la fase de diagnostico. El comunimétodo es la guia
general del trabajo basico de un ingeniero.

El comunimétodo

La unidad de trabajo en la fase de accién de la
ingenieria es el comunimétodo. El concepto estd
cargado de una reflexividad constructiva muy alta,
se trata de que mediante una accion o serie de ac-
ciones inidentificadas como capaces de tener efec-
to tanto en la reproduccién de la vida como en el
cambio, el ingeniero y el actor social obtengan ese
efecto en forma voluntaria. Es decir, mediante la
interaccion entre el ingeniero y el actor social se
identifican acciones que ejecutandose obtendran
un resultado comprobado, de esta forma el actor
social refuerza su vida o la modifica.

Revisemos una vez mas el camino hasta esta
operacion de articulacién comprobada, el actor
social en forma social histérica realiza una serie de
acciones que con el tiempo se van estabilizando en
su recurrencia, siempre que se realizan tienen una
situacion resultante semejante como consecuencia.
Es decir, se puede identificar que ante una accion
el efecto siempre es el mismo; algunas de estas ac-
ciones son claves para el orden y la estabilidad so-
cial, su jerarquia es mayor. Es decir, si se realizan
ciertas acciones el resto de las acciones se aco-
modan bajo su efecto constructivo reproductivo, el
ingeniero mediante la fase diagnéstica identifica a
esas acciones especiales, esta identificacion puede
ser propia del mapa situacional bajo observacion
concreta o resultado de otros casos similares y pa-
ralelos. El ingeniero tiene con ello una matriz de

comunimétodos, en las situaciones concretas bajo
observacion esos comunimétodos pueden ser efica-
ces para reforzar, debilitar, empoderar, incrementar,
disminuir, el movimiento del marco de articulacién
presente. Los comunimétodos son obtenidos de las
situaciones sociales presentes sistematizadas a lo
largo de un tiempo de trabajo de la Ingenieria en
Comunicacion Social observando situaciones con-
cretas. Esos comunimétodos pueden ser operados
desde el exterior de la situacion bajo observacién
por parte del ingeniero, pueden ser operados en
didlogo con los actores de la situacién bajo ob-
servacion, o pueden ser operados bajo el propio
criterio de los actores con conocimiento de comu-
niconomia de su vida comunicometodoldgica.

En una investigacion realizada para identificar
cudles son las operaciones de la dindmica familiar
que llevan a que los nifios sean adultos ahorrado-
res y sujetos de crédito, los investigadores sintetizan
una configuracién de comunimétodo que aparece
como central para lo que les interesa a los bancos
que pagan la investigacion es Gtil y aplicable a otros
programas narrativos constructivos de la vida social.
Si una madre le dice al hijo todos los dias en el tran-
sito de la casa a la escuela estas tres cosas, el efecto
constructivo positivo se presenta, “Todo va a salir
bien. Td puedes. Yo confio en ti”. En las historias de
vida, en los relatos de diversas familias populares, se
encuentra que cuando esta configuracion de comu-
nimétodo esta presente, el nino es un individuo mas
seguro de si mismo, mas confiable para los demds,
mas atento a su medio y su comunidad de referen-
cia. Identificada la configuracion se procede a tener
talleres con madres de familia, con testimonios en
vivo de otras madres de familia y la visién de exper-
tos en el tema. Las madres identifican en su propia
vida la configuracién de comunimétodo obtenida
de un proceso de investigacion, sintetizan una re-
flexividad comunicometodolégica propia sobre la
situacion referida, identifican en relatos propios ex-
periencias similares. La comuniconomia de la in-
genieria promueve la comunicometodologia de las
madres, la configuracién comunimétodo se asimila,
queda clara, y se inicia un ensayo de lo aprendido
e identificado. La vivencia a partir de entonces del
transito de la casa a la escuela estd marcada por
la configuracién comunimétodo. El resultado es el
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previsible, la configuracion emocional de los nifios
y de las madres mejora, la configuracién del comu-
nimétodo opera con éxito.

Como puede apreciarse la figura del relato es
clave, el comunimétodo es parte de un relato so-
bre algo que ha pasado, se expresa como relato, se
recuerda como relato y se vive como relato vivo.
Este es el punto, el comunimétodo como relato es
obtenido de vida vivida recordada y relatada, y des-
pués se vuelve vida vivida a partir de lo que se ha
aprendido en referencia a la vida vivida relatada.
El comunimétodo vive de su configuracion como
relato, en un sentido literario y en un sentido viven-
cial, este punto es clave, el relato como referente
discursivo y el relato como forma viva vivida.

El potencial constructivo del comunimétodo es
muy grande, mediante la configuracién comunimé-
todo se pueden tener grandes efectos a partir de pe-
quenas acciones. La vida social aprende de la vida
social para mejorar la vida social. La Ingenieria en
Comunicacion Social opera como una mediacion
entre la vida construida en forma natural y la vida
construida bajo la interaccién de la comunicometo-
dologia de los actores sociales y la comuniconomia
de los ingenieros.

Concluyendo

Todo lo aqui presentado tiene referentes técnicos
que requieren un trabajo muy atento y sistematico,
la colaboracién de muchos ingenieros para promo-
ver una buena comuniconomia, que sea Gtil para
los actores sociales. El comunimétodo es el cora-
z6n de todo este trabajo, la vida social aprendiendo
de la misma vida social, la vida social ensefando
a la vida social, los actores sociales comunicando
sus experiencias a los actores sociales. Al final del
proceso el asunto es relativamente simple, hacer
lo que se haria de cualquier forma para mejor vi-
vir, apoyado en una ayuda exterior, la Ingenieria
en Comunicacién Social. Lo complejo se simplifi-
ca, lo complicado se hace sencillo, todo median-
te un buen trabajo metodoldgico y tecnolégico, la
Ingenieria en Comunicacién Social es sobre todo
algo util y practico. La propuesta es simple, obser-
var, escuchar, aprender de los que todos hacemos,
compartir la experiencia, reflexionar sobre lo que

hacemos y lo que nos hacemos con lo que hace-
mos, decidir si queremos seguir viviendo de una
forma, o cambiar hacia otra forma a partir del con-
traste de nuestra propia experiencia y la experien-
cia de otros semejantes a nosotros.
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Resumen

Con motivo de la conferencia Docentes 3.0: una
aproximacion a las narrativas transmedia para la edu-
cacion y el desarrollo de la infancia, a cargo de la in-
vestigadora Irene Sarmiento Valero, celebrada por la
Catedra UNESCO de Desarrollo del Nifio de la Uni-
versidad Distrital Francisco José de Caldas el pasado
veintiocho de octubre de 2021, el presente articulo
tiene como objetivo recoger los puntos clave de di-
cha conferencia, generando un punto de encuentro
y de partida para futuras propuestas de innovacién
docente e investigacion interdisciplinar en infancia
y cultura.
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Abstract

On the occasion of the Teachers 3.0: An Approxima-
tion to Transmedia Narratives for Education and Child
Development conference led by researcher Irene Sar-
miento Valero, held at the UNESCO Chair in Child
Development of Universidad Distrital Francisco José
de Caldas on October 28™", 2021, this article aims to
summarize the key points of said conference, the-
reby generating a meeting and starting point for future
teaching innovation proposals and interdisciplinary
research on childhood and culture.

Keywords: audiovisual instruction, open educational
resources, educational innovations, educational ga-
mes, audiovisual material, heuristic method, teaching
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SARMIENTO-VALERO, 1.

Introduccién

Cuando situaciones de crisis mundial como la pan-
demia de Covid-19 sacan a relucir nuestras vulne-
rabilidades, entre ellas las deficiencias del sistema
educativo tradicional que ya no responde a las
necesidades de los alumnos y de la sociedad, se
vuelve evidente que la adopcion de un nuevo pa-
radigma educativo es una cuestion inaplazable; es
mas, a pesar de hallarnos inmersos en una realidad
determinada de forma progresiva por algoritmos,
datos y pantallas, en constante actualizacion y su-
jeta a diferentes velocidades de implantacién y de-
sarrollo, a los docentes se les pide que, a pesar de
todo, eduquen y preparen a los nifos para el mun-
do en el que viven.

Ante este punto de inflexion histérico, jpuede
la l6gica de las narrativas transmedia ofrecernos
un nuevo modelo de docencia que responda a las
necesidades del contexto actual? La aproximacion
a estas que he presentado en la conferencia del
pasado veintiocho de octubre tiene como objetivo
ilustrar cémo las nuevas formas de interaccién en-
tre el contenido generado a través distintos medios
y los usuarios pueden contribuir a una experiencia
de aprendizaje sustancial, accesible, colaborativa
y lddica.

Con dicho propésito, he compartido algunas
pinceladas de la experiencia y conocimientos

adquiridos en las distintas etapas de mi viaje forma-
tivo para aunar sus diferentes perspectivas: como
nifia y alumna en etapa escolar; como estudiante
de grado y becaria en el Departamento de Ciencias
de la Comunicacioén Aplicada; y como creadora de
contenido digital e investigadora.

Todos los medios cuentan

Empecemos nuestra aventura viajando a una época
remota: al ano 2003, concretamente, al momento
en el que, pocos meses después de que se acuna-
ra el término “narrativas transmedia”, una nifia de
siete afos terminaba de escribir su primer libro de
cuentos ilustrados, titulado Los cuentos divertidos,
en catalan y en castellano.

El primero de ellos era el siguiente:

Erase una vez un hombre que queria tener
compania y entonces, en ese momento, se engancho
con una corteza. La marca que habia quedado en el
arbol tenfa forma de cruz. El hombre tuvo una idea:
hizo muchas cruces y de nombre les puso ‘signos de
sumar’.Y asi es como el hombre estuvo para siempre
acompafado. Fin.

;Qué motivé a la nifa a crear esta historia? Tal
vez, en ese momento, estuviera emocionada por
haber aprendido a sumar en la escuela; tal vez

Figura 1. Primera pdgina de Los cuentos divertidos.

Fuente: elaboracién propia.

ISSN 1657-9089 Vol 20, No 2 (julio-diciembre 2021). pp. 277-288



DOCENTES 3.0: UNA APROXIMACION A LAS NARRATIVAS TRANSMEDIA PARA LA EDUCACION Y EL DESARROLLO DE LA INFANCIA

buscaba una explicacion al hecho de que, alla don-
de fuera, encontraba cruces de madera colgadas en
las paredes o plantadas en la tierra; o tal vez queria
hacer amigos, hallar personas con los brazos abier-
tos y firmes como un arbol para tener la certeza de
que, pasara lo que pasara, estarian siempre alli.

;Qué motiva a la adulta a compartir con vosotros
este relato? Lo que consiguié capturar la nifa in-
advertidamente a través de él, que es la esencia
de la cuestion que nos ha reunido hoy aqui: todos
los medios cuentan. Cuentan porque hay un senti-
miento que los motiva, un pensamiento que les da
forma y unas acciones que transforman la materia
y los convierten en lo que son. ;Y qué son? En una
palabra: conexion.

“El hombre quiere compania”: el anhelo de re-
lacion que lo empieza todo.

“En ese momento se enganchd con una corteza
de arbol”: en el instante en el que aparece el de-
seo se produce un contacto, una interaccién con el
mundo natural.

“La marca que habia quedado tenia forma de
cruz”: las formas salen a nuestro encuentro para
sugerirnos significados y funciones. Los simbolos
emergen como rastro de nuestro impacto en la
naturaleza.

“El hombre tuvo una idea”: como resultado de la
interaccion antes mencionada, habiendo observado

y obtenido conocimiento del medio, encuentra un
incentivo para crear.

“Hizo muchas cruces”: es decir, asimil6 y per-
fecciond a través de la repeticion.

“Y de nombre les puso ‘signos de sumar’”: al
ponerle nombre a las cosas les otorgamos nuestra
confianza y pasan a formar parte de nuestro imagi-
nario colectivo.

“Y asi es como el hombre estuvo para siempre
acompanado”: los medios que creamos satisfacen
ese afan de conexion original. Trascienden los limi-
tes de la experiencia individual al transmitirse a los
demas gracias a su integracion en la cultura.

Con este libro abri una ventana al mundo inte-
rior de mis siete afos y llegué a la conclusion de
que tras crear una ventana uno la abre, la compar-
te. De este modo, al terminarlo, dejé una nota para
los futuros receptores del libro.

Dice asi: “Mis queridos lectores: mi mas cordial
agradecimiento a los que lean este libro. Este libro
es Unico para mi familia y para mi. Gracias. Irene”.

Los medios que creamos son Gnicos e intrans-
feribles, al igual que nuestra respuesta a aquellos
que llegan a nuestras vidas y, sin embargo, a pesar
de nuestras idiosincrasias, consiguen conectarnos
con el mundo.

Son una capsula del tiempo, elementos que
generan puentes, una infraestructura que, en este

Figura 2. Nota de la autora de Los cuentos divertidos.

Fuente: elaboracién propia.
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caso, ha permitido que escuchéis a esa nina de sie-
te aflos aqui y ahora, cuando ya no los tiene. ;Veis
como tiene el corazon grande, repleto de agrade-
cimiento aln hoy, dieciocho afos después? ;Por
qué? Porque le permitieron usar todos los medios a
su alcance para expresarse y siempre hubo alguien
dispuesto a escucharla.

Docentes 3.0

La doctora Floralba Santamaria me hizo caer en
cuenta de la doble lectura del primer elemento del
titulo. El 3.0, tal como lo concebi, es una alusion
a la conocida como “web semdntica”: desde su
aparicion en la primera década del siglo xxi, esta
se fundamenta en la interaccién de sus elemen-
tos constitutivos para enriquecer la navegacion de
los usuarios, gracias a su accesibilidad a través de
multiples dispositivos y aplicaciones y a la incor-
poracién de inteligencia artificial, volviéndola mas
personalizada e interactiva.

Esta forma de concebir la red intenta emular
nuestra forma de procesar la informacién en el ce-
rebro, en la que no es una Unica drea de especia-
lizacién la que se encarga de extraer y elaborar
informacion, sino que a través de los caminos si-
napticos Unicos que enlazan las distintas dreas de
manera particular en cada interaccién se genera
una experiencia de conocimiento fluida, holistica,
en la que elementos como la confianza o la satis-
faccién adquieren un papel muy relevante. Este es
el tipo de red con la que interaccionamos hoy y
esta era la alusion pretendida: la necesaria actua-
lizacién de los docentes para interaccionar de ma-
nera integral con el conocimiento y, en particular,
CON SUS recursos.

Ahora bien, la otra lectura, sugerida por la doc-
tora Floralba, es la de una calificacion modesta, un
aprobado raso en un sistema de evaluacién sobre
cinco, como el de Colombia. Me alegré al descu-
brirlo, porque gracias a esta segunda interpretacion
aludimos de forma simultanea a nuestra complica-
da relacion con la tecnologia: avanza tan rapido y
a tantos niveles que a duras penas le seguimos el
ritmo. Con los nifios conectados a ella profunda-
mente, de una manera no del todo consciente, a los
docentes de este tiempo no les queda mas remedio
que hacer magia para que despierten, aportandoles

la chispa indispensable que haga girar la manive-
la de sus pensamientos de tal modo que, cuando
abran los ojos, sean capaces de entender y de en-
tender que son capaces.

Profundizando en el contexto: estamos presen-
ciando el advenimiento de la red 4.0, la red pre-
dictiva, gracias al fenémeno de la inteligencia de
datos, en la que antes de expresar un deseo, una
peticién o una opinion, la IA se anticipa a los mis-
mos, desdibujando la frontera entre el mundo en
linea y fuera de internet. Ante esto me pregunto:
;Qué ocurrira con el lenguaje asimilado por la
maquina? ;La apreciacion que podria dar la IA so-
bre nosotros, alimentada por millones de datos, es
fiable como referencia de lo que somos?

Estando ya todos con una denominacién de ori-
gen (por asi decirlo) y sin margen para otro tipo de
interacciones, ;no deberia preocuparnos que nues-
tro famoso libre albedrio desaparezca y nos veamos
convertidos en un trocito de c6digo? Ya no parecido
al de nuestro padre y madre, sino semejante a... ja
qué?, ;para qué?, ;por qué?, ;por cuanto tiempo?Y,
sobre todo, sin que nosotros nos demos o queramos
darnos cuenta.

Casados con las nuevas tecnologias, nuestro pal-
pitar como especie, lo colorido de nuestro mundo,
se esta convirtiendo en algo frio, metélico, cerrado,
excluyente. El confinamiento por la pandemia nos
sugiere que, en un momento dado, podriamos estar
realmente solos y aislados. Si no tenemos los dispo-
sitivos, la infraestructura que nos permita conectar-
nos, ;como aprenderemos o trabajaremos?, ;sin la
tecnologia estamos muertos?, ;qué papel juegan aho-
ra nuestros conocimientos ancestrales? y ;qué lugar
ocupan en este mundo herencias como la artesania?

Qué es mas importante: ;una capa de arroz que
cubra las necesidades de la humanidad entera o un
5G que nos permita observar en tiempo real a todos
aquellos que no tienen ni un tazon de arroz?, jes el
momento de reclamar la tecnologia como un dere-
cho de la ciudadania, como fueron reclamados en
su dia el acceso a la electricidad o al agua corriente?

Y, sobre todo: ;qué ponemos en el corazén de la
maquina? Porque, al menos como lo veo yo, la silla
estd vacia. Y el docente en su estado actual no tiene
suficientes herramientas para que un nifo ocupe ese
lugar, en el centro de nuestro universo.

ISSN 1657-9089 Vol 20, No 2 (julio-diciembre 2021). pp. 277-288



DOCENTES 3.0: UNA APROXIMACION A LAS NARRATIVAS TRANSMEDIA PARA LA EDUCACION Y EL DESARROLLO DE LA INFANCIA

De momento, no tengo respuestas concluyen-
tes a estas preguntas y las comparto con vosotros
consciente de que es posible que se asemejen a las
vuestras como educadores y creadores. Dicho esto,
acotemos el terreno a los aspectos que conciernen de
manera particular a la docencia en el entorno digital:

En primer lugar, formamos parte de lo que Hen-
ry Jenkins define como cultura participativa: todo
el mundo tiene el potencial de producir y contri-
buir creativamente. Formar parte de esta consiste
en ser capaz de reescribir y restringir el entorno,
remezclar los medios que llegan a nuestras vidas.
“La cultura participativa cambia el enfoque de la
alfabetizacion, de la expresion individual a la im-
plicacién comunitaria” (Jenkins, 2009, p.6). A esto
hay que sumar el hecho de que nuestra relacién
con la tecnologia tiene un cardcter cada vez mas
orgdnico: basta con observar la terminologia de ca-
racter biolégico que empleamos para referirnos a
ella (redes, virus, interaccion, etc.).

El nuevo paradigma tecnoldgico en ciernes es
la computacion espacial, que redine algunos de los
elementos que ya hemos mencionado (inteligencia
artificial, realidad virtual y aumentada, internet de
las cosas, la red 5G, etc.) y las combina para per-
mitir, en Gltima instancia, que la tecnologia deje
de estar confinada a dispositivos concretos, de tal
forma que el mundo real se convierte en su nueva
interfaz. Es decir, un sistema integrado, implicito.
Tal como anticipaba Mark Weiser: “Las tecnologias
mas significativas son aquellas que desaparecen. Se
entrelazan con el tejido de nuestra realidad coti-
diana hasta que se vuelven indistinguibles de ella”
(Weiser, 1991, p.94).

Quisiera incidir en el pulso que mantienen los
conceptos de sistemas coherentes y receptivos: los
primeros se basan en la consistencia y en la pre-
visibilidad, mientras que los segundos apoyan la
variedad y la improvisacién. Se relacionan de for-
ma inversamente proporcional dentro de un siste-
ma determinado, es decir, aumenta la receptividad
en la medida en que disminuye la coherencia. La
automatizacion intenta evitar los errores reducien-
do drasticamente las opciones disponibles y con
esto malogra el acto comunicativo y la flexibilidad
en la gestion; en el caso contrario, del cual es un
buen ejemplo Internet, permitir una receptividad

tan amplia hace que sea dificil, cuando no imposi-
ble, mantener la coherencia interna.

Considerando todo esto, resulta evidente que no
basta con que los docentes generen el contenido
que se distribuye digitalmente, sino que deben par-
ticipar de forma proactiva en el proceso de elabo-
racion de dichas estructuras de gestion. Conocen
las necesidades de sus alumnos, la realidad de su
aprendizaje, si alguien puede ofrecer asesoramien-
to acerca de cémo optimizar o redisefiar estas he-
rramientas son ellos. De no ser asi, existe el riesgo
de que el lenguaje y nuestra forma de relacionarnos
queden desvirtuados, reducidos a su minima expre-
sion, sin satisfacer su proposito por la creencia de
que deben ser descritos como una serie consistente
de reglas, que eso bastaria para definirnos.

Todo esto genera un cambio de roles y expec-
tativas: nuestra forma de producir y consumir ha
evolucionado de una patente cerrada y completa a
un concepto de desarrollo continuo, es decir, que
prevé las futuras iteraciones del producto dadas por
los avances tecnolégicos e implementaciones en
respuesta a las necesidades de los usuarios (el me-
jor ejemplo son las actualizaciones de software).
Nuestra relacién con los medios avanza desde el
concepto de broadcasting hasta el de networking,
aunque ambos interaccionen hoy en dia: ya no se
trata de un solo emisor que facilita su contenido a
una audiencia pasiva, sino que, desde el origen de
un producto mediatico, los destinatarios finales se
involucran activamente en su desarrollo aportando
sugerencias, mejorandolo al mismo tiempo que se
desarrolla. Asi mismo, la figura del autor en este
nuevo contexto pasa a ser la de un facilitador, que
entiende que su obra debe estar dotada de ese ca-
racter abierto que hemos visto descrito en los dos
puntos anteriores, que sera remezclada, reinterpre-
tada y reelaborada por el publico en la medida en
que se comparta.

Por Gltimo, considero digno de mencién un par
de casos de plataformas que han hecho aportacio-
nes valiosas para el aprendizaje en red segin los
principios de la cultura abierta: Wikipedia, que de-
mocratiz6 el acceso al conocimiento con una inter-
faz sencilla, y Khan Academy, que se ha convertido
en una herramienta de apoyo para millones de es-
tudiantes de todas las edades en todo el mundo.
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La materializacién de ambas iniciativas demuestra
cémo combinando la voluntad y el esfuerzo de las
personas con la tecnologia se vuelve posible acer-
carnos a un objetivo ambicioso pero factible, en
palabras de Salman Khan en su libro La Escuela
del Mundo: proporcionar una educacion gratuita
y de calidad para todo el mundo y en todas partes
(Khan, 2019).

Narrativas transmedia

Definicién y caracteristicas

Abordemos ahora las narrativas transmedia como
via para alcanzar un nuevo paradigma educativo.
El concepto fue introducido por Henry Jenkins en el
MIT Technology Review (2003) quien define la na-
rracion transmedidtica como “un proceso en el que
los elementos integrales de una obra de ficcion se
esparcen sistematicamente a través de muchos ca-
nales de distribucion con el propésito de crear una
experiencia de entretenimiento unificada y coordi-
nada” (Jenkins, 2014, parr.4). A partir de esta defi-
nicién, veamos qué caracteristicas fundamentales
consensuadas ha de poseer una narrativa para que
se la considere transmedia.

En primer lugar, su corazon es la historia del uni-
verso narrativo. Al contrario que en los productos
que estamos habituados a consumir, los cuales se
centran en la historia de un personaje, una época
0 un pais concreto, en este caso siempre se hablard
del mundo donde ocurren todas las historias (por
ejemplo, la Tierra Media de J.R.R. Tolkien).

En segundo lugar, dicha historia se encuentra
estratégicamente distribuida a través de midiltiples
medios. No es lo mismo aproximarse al universo
narrativo a través de un largometraje que a través
de un libro o un videojuego. Cada medio tiene sus
fortalezas, con lo cual la seleccién de estos se ade-
cuara en funcion de la compenetracion con el as-
pecto del mundo que quiera presentarse.

En tercer y Gltimo lugar, cada una de las historias
dentro de dicho universo recibe el nombre de ven-
tana y debe ser autorreferencial y autoconclusiva:
debe poder consumirse individualmente con pleno
sentido y satisfaccién por parte del usuario, a pesar
de que invite a descubrir un mundo mayor.

Para ilustrar los rasgos que acabo de mencionar,
examinemos uno de los paradigmas actuales, el

Wizarding World de ).K. Rowling: la primera ventana
que nos fue ofrecida de este mundo fueron los libros
de la saga original de Harry Potter, cuyo éxito pro-
voco su adaptacion a la gran pantalla. Si la expan-
sion del universo narrativo de Hogwarts se hubiera
detenido ahi no hablariamos de transmedia, sino de
multimedia, pues los libros y las peliculas cuentan
los mismos hechos con pequefas variaciones. Es in-
dispensable que cada ventana aporte informacién
Gnica no redundante que complemente a las demas.

La creacién de J.K. Rowling se convirtié en
transmedia cuando, a través de nuevos y diferen-
tes medios, ofrecié al publico informacién inédita
que ampliaba su entendimiento del mundo magico:
ejemplos de esto son la obra de teatro Harry Pot-
ter y el nino maldito y la publicacién de algunos
de los libros de texto del propio Harry, que pasan
de ser elementos intradiegéticos para convertirse
en el caldo de cultivo de nuevas expansiones; es
lo que ha ocurrido con las nuevas peliculas de la
saga Animales fantasticos, basadas en el libro ho-
moénimo, en las cuales a través de las aventuras de
su autor Newt Scamander en la Nueva York de los
anos veinte descubrimos una faceta hasta ahora
desconocida del mundo magico.

Caben destacar dos elementos mds de esta na-
rrativa transmedia: por un lado, la red social Pot-
termore, que no solo estd disefada para que sus
usuarios interaccionen dentro de un entorno que
recrea los escenarios, actividades y convenciones
del mundo magico, sino que a través de esta J.K.
Rowling interacciona directamente con sus segui-
dores y comparte con ellos informacién exclusiva
que no se encuentra en ninguna de las otras ven-
tanas. Por otro lado, el enorme flujo de conteni-
do generado por la comunidad de seguidores. Sus
producciones derivadas se convierten en nuevas
vias de acceso a través de las cuales otras personas
pueden entrar en contacto con el Wizarding World,
lo que aumenta la presencia de esta narrativa trans-
media dentro de la cultura popular. Acerca de este
fenémeno, Scolari apunta lo siguiente: “...la vida
medidtica de los jévenes es muy rica, las compe-
tencias estan distribuidas de manera desigual, pero,
en vez de estigmatizar estas practicas, los docentes
deberian acercarse a ellas y tratar de incorporarlas
dentro del aula” (Scolari, 2013, parr. 14).
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Propuesta de aplicaciéon en el &mbito educativo
Extrapolando el concepto y sus caracteristicas, de-
sarrolladas en el punto anterior, he elaborado una
aproximacion a las narrativas transmedia como
modelo para estructurar la experiencia educativa.
El modelo que propongo se basa en la interaccién
entre cuatro elementos definidos: el equipo docen-
te, el alumnado, los medios seleccionados como
ventanas y los saberes a los que estos daran acceso.

La exploracion llevada a cabo por los estudian-
tes, su curiosidad, constituyen la piedra angular
sobre la que se cimentara toda la estructura; una
narrativa transmedia no deja de ser un juego moti-
vado por el descubrimiento, los retos que implica y
la sensacion de progreso gracias al hilo conductor
de una trama que unifica los distintos elementos.

La relacion entre el equipo docente y los medios
con los que configuren su plan estratégico de asig-
naturas estard determinada por tres factores:

El primero son los huecos estratégicos: vacios
de conocimiento que el profesor deja en la ma-
teria que imparte para que los alumnos se vean

motivados a rellenarlos acudiendo a otros docen-
tes, otras materias, otros recursos dentro y fuera de
la escuela.

El segundo son las pistas migratorias: los indicios
facilitados a los alumnos para orientar su bdsqueda.

En tercer y Gltimo lugar, los enlaces emociona-
les son los que habilitan la operatividad de los dos
primeros elementos: estos serdn viables inicamente
si el docente ha conseguido generar el impacto e
implicacién suficientes en su alumnado, incitando
el interés previo a la basqueda.

Por otra parte, la relacion entre los medios ele-
gidos y los saberes a los que den acceso quedara
definida por los tres elementos siguientes:

En primer lugar, el rol del alumno como prosu-
midor (término propio de la industria que combina
las palabras productor y consumidor): el siguiente
paso necesario tras la adquisicion de informacion,
recabada con esfuerzo en diversas fuentes, es el
procesamiento creativo de esta para su asimila-
cién. Para ello han de generar nuevo contenido a
través de medios diferentes y poner a prueba su

Figura 3. Propuesta de modelo para la experiencia educativa basado en las narrativas transmedia.

Fuente: elaboracién propia.
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entendimiento de la materia, asi como sus habili-
dades comunicativas.

En segundo lugar, entra en juego lo que he
llamado el sistema de méritos: basado en el afio
académico que cursé en Inglaterra (en la Warmins-
ter School de Wiltshire), se trata de un elemento
de evaluacion holistico por el cual los profesores
conceden a los alumnos “méritos” por aportaciones
valiosas que enriquezcan la experiencia educativa;
esto abarca un gran abanico de actividades: ayudar
a los compaiieros de clase en sus tareas; mediar en
la resolucion de conflictos; aportar nuevos recur-
sos que amplien los temas que se estan tratando en
el aula; abordar de manera creativa y entretenida
la asimilacion, repaso o evaluacién de contenidos;
actividades consideradas extracurriculares o de ca-
racter civico. En mi caso, dicho registro se mante-
nia en una serie de hojas en la parte posterior de la
agenda, en forma de circulos rellenados con pega-
tinas, caras sonrientes o sellos debajo de los cuales
se especificaba la fecha y el motivo de concesién
del mérito con la firma del docente. Al contrario
que las notas de examen, este historial ofrece una
vision global de la experiencia formativa del alum-
no y le permite contemplar sus progresos dnicos,
personales e intransferibles. Tal vez la leccién mas
importante que extraje en su momento fue la de
distinguir el éxito del mérito, dos ideas que es facil
a la par que peligroso confundir en la vida adulta:
mientras que el éxito tiene una connotacién asocia-
da al reconocimiento social y pdblico (se concede
al sujeto que se adscribe a los parametros conveni-
dos socialmente para la consecucién de un objetivo
predefinido), el mérito implica valor: se centra en
la dignidad inherente del ser humano cuando, en
el fluir de la vida, lejos de buscar reconocimien-
to o competir, hace lo que consideramos digno de
honor a cada paso, independientemente de quien
lo sepa.

En tercer y Gltimo lugar hallamos la convergen-
cia: si en el corto plazo le ofrecemos a los alumnos
esas misiones de blsqueda semanales y en el me-
dio plazo tienen constancia de sus progresos me-
diante el sistema de méritos, la convergencia viene
a ser el resultado de todas estas experiencias juntas
al final del afo, reuniendo todas las piezas conse-
guidas (algunas halladas, otras dadas, otras creadas)

formando la imagen global del conocimiento que
hemos obtenido, en la que se revelan las conexio-
nes prometidas entre todas las materias; la revela-
ciéon de este gran plan genera satisfaccion porque
se ha ganado con el esfuerzo diario y es nuestro.

La alfabetizacion audiovisual:
“aprender a ver” como una necesidad

El nifo tendra derecho a la libertad de expresion;
ese derecho incluira la libertad de buscar, reci-
bir y difundir informaciones e ideas de todo tipo,
sin consideracién de fronteras, ya sea oralmente,
por escrito o impresas, en forma artistica o por
cualquier otro medio elegido por el nifio. (Con-
vencion sobre los Derechos del Nifo de UNICEF,
Articulo 13).

Cuando era becaria en el departamento de
Ciencias de la Comunicacion Aplicada en la
Universidad Complutense de Madrid, en junio
de 2018, tuve la oportunidad de involucrarme en
una iniciativa de aproximacion entre la escuela y
la universidad: una excursién por parte de alum-
nos de primaria a la Facultad de Ciencias de la
Informacion.

Por esta misma época ayude a la organizacién
y desarrollo los EFA Young Audience Awards, un
evento que aproxima el séptimo arte a escuelas
de toda Europa. Durante una semana, los alumnos
visionan tres peliculas sobre la infancia preselec-
cionadas para este festival, ya sea a través del gé-
nero documental o de ficcion, protagonizadas por
ninos de su edad de diferentes partes del mundo.
Lo hacen a través de una plataforma online ha-
bilitada, la cual también les sirve en el aula para
conectarse en directo con alumnos de otras es-
cuelas para debatir y compartir impresiones, con
el equipo de produccién de las peliculas o sus
protagonistas, de tal forma que, a lo largo de los
cuatro dias previos a la celebracion del certamen,
adquieren un conocimiento del proceso filmico
mas alld del producto final. Finalmente, el vier-
nes, mediante una votacién simultanea en directo
desde los distintos centros, los nifios conceden el
premio a la pelicula que les ha parecido mejor.
En la edicion a la que tuve el placer de asistir,
la votacion se llevo a cabo en la Academia de la
Artes y las Ciencias Cinematograficas de Espafa
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(AACCE), aunque en ediciones posteriores se haya
adoptado un formato hibrido o telematico por la
pandemia de covid-19.

Ambas fueron experiencias muy reveladoras
para mi: constatar el entusiasmo de los nifios por
la responsabilidad de entregar un premio y por
hacer oir sus opiniones. Dicho esto, lamentaban
que estas experiencias fueran la excepcion en su
viaje formativo, no la regla. Recuperando esta cita
de Juan Antonio Pérez Millan en el documento
marco Cine y Educacion para el proyecto peda-
gogico impulsado por la AACCE:

Es de vital importancia el aprendizaje del len-
guaje audiovisual como garantia minima de poder
adoptar actitudes auténomas frente a los mensajes
de todo tipo que nos llegan por esta via, sin dejar
por eso de disfrutar de la contemplacién y el cono-
cimiento de peliculas y programas que nos resultan
atractivos, aunque no estemos de acuerdo con los
puntos de vista que sustentan. Y conviene insistir en
que ese aprendizaje no debe presentarse como el
de una disciplina particularmente compleja, llena de
matizaciones y autorreferencias y provista de un apa-
rato conceptual dificil de abarcar por cualquiera. (...)
debemos dejar constancia de la necesidad absoluta
de llegar a disponer de una ensefianza regular del
lenguaje audiovisual. (AACCE, 2019. Pag. 35)

Por Gltimo, quiero compartir con vosotros como
surgié mi investigacion hace ya dos anos, inspirada
por el libro La rebelion de las formas o cémo per-
severar cuando la incertidumbre aprieta (2013) del
profesor Wagensberg, un gran divulgador cientifico.
No quiero privaros del placer de descubrirlo, sin em-
bargo, compartiré con vosotros una de mis citas fa-
voritas perteneciente al epilogo de la primera parte:

Si la seleccion fundamental resiste la incertidum-
bre, si la seleccion natural la modifica y si la seleccion
cultural la anticipa, ;Qué es lo propio de la seleccion
colectiva? ;cémo se enfrenta la colectividad a su pro-
pia incertidumbre? Si la garantia de la perseverancia
en el mundo inerte es la estabilidad, en el mundo vivo
es la adaptabilidad y en el mundo culto es la creati-
vidad, ;Cual es la garantia de independencia de las
identidades colectivas humanas? Conviene repensar

estas preguntas dentro del nuevo esquema concep-
tual. No sea que algo de todo esto pueda resultar de
ayuda. (Wagensberg, 2013, pp. 156-157)

Les recomiendo encarecidamente leerlo: cuan-
do yo lo hice, hallé en la segunda parte, con la
presentacion de nueve formas elementales de la
naturaleza y su funcion, un esquema con el que
empezar a dar forma a las ideas que habian ron-
dado en mi mente durante largo tiempo. El primer
resultado fue una maqueta, con la que intentaba
representar mi punto de vista acerca de como de-
bia ser la experiencia escolar de los ninos, desde
el jardin de infancia hasta el final de la primaria.

Figura 4. Maqueta completa. Proyecto Wagensberg 1.
Fuente: elaboracion propia.

El jardin de infancia esta representado en el pra-
do florido que rodea la estructura, en el que el nifio
tiene completa libertad para explorar y pasa gran
parte del tiempo jugando; la funciéon del adulto es
la de supervisar para que no se haga dano, repre-
sentada por el cerco de esferas que rodea el jardin
(la esfera que protege).
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Figura 5. Esferas, angulos y hexdgonos (12 planta). Pro-

yecto Wagensberg 1.
Fuente: elaboracién propia.

Cuando el nifio abandona el jardin y entra en
la escuela se encuentra en un entorno mas con-
trolado: el espacio esta delimitado por unas pa-
redes hechas por cubos con espacios entre ellos,
es decir, generan una base estructural sin perder
el contacto con el exterior (existe intercambio de
aire, de luz...); cada uno de los cubos representa
las ideas, métodos y tiempos que los docentes
nos aportan a diario en clase, y cada uno de sus
angulos constituye los hdbitos de aprendizaje que
sustentaran el resto de la estructura (el angulo que
penetra).

En el centro se encuentra una columna de ma-
dera: representa al docente, el pilar de la educa-
cién, que conecta a los nifios con la estructura (el
conocimiento) y les permite avanzar a través de
ella. Envolviéndolo se encuentra una escalera (la
hélice que agarra): la curiosidad aferra a los nifos
a su maestro y con ello se inicia el ascenso a los su-
cesivos niveles de la experiencia formativa, equipa-
dos con unos primeros fundamentos que les hagan
sentir estables (representados por los hexagonos
que pavimentan alrededor del pilar). Adherido al
pilar antes mencionado se encuentran arneses: si
en algin momento el alumno se siente inseguro,
que resbala en su recorrido por las materias, no
debe preocuparse; el profesor estara alli para suje-
tarle hasta que recupere la confianza necesaria para
proseguir a su ritmo.

Figura 6. Hélice y ondas (1° planta). Proyecto Wagens-

berg 1
Fuente: elaboracion propia.

En el techo de este primer nivel se ve representa-
da la onda que comunica: con esto queria dejar pa-
tente la importancia de que los nifos de mas edad
en la primaria interaccionen con los recién llega-
dos, que los acojan y animen en su ascenso; y vi-
ceversa, los pequenos haran recordar a los mayores
cuanto han cambiado y aprendido en el camino.

En la segunda planta, el suelo estd completa-
mente pavimentado de hexdgonos, de intercone-
xiones complejas entre materias. El nimero de
hélices aumenta: ahora las vemos en los sillones;
el saber nos atrapa cada vez mas y nos induce a
observar atentamente y a conversar entre nosotros.

Figura 7. Hexagonos y hélices (2* planta). Proyecto Wa-

gensberg 1.

Fuente: elaboracion propia.
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La pared y techo de esta segunda planta forman
una clpula (reminiscente de la béveda del craneo)
que, en combinacién con la primera planta, forma
en silueta una catenaria, cuya funcién es aguantar:
la educacion es el sustento de nuestra sociedad. De
dicha cuipula cuelga un extenso helecho, en repre-
sentacion de los fractales que colonizan: poblamos
las mentes de nuestros alumnos con las ideas que
les transmitimos.

Figura 8. Catenaria, hélices y fractal (2°* planta). Proyecto

Wagensberg 1.
Fuente: elaboracién propia.

Al final de la escalera se encuentra una escoti-
[la, la abertura mas estrecha por la que el alumno,
a pesar de contar con el apoyo de sus companeros,

Figura 9. Parabola y espiral (ctpula exterior). Proyecto

Wagensberg 1.

Fuente: elaboracion propia.

deberd pasar solo. Coronando la estructura se en-
cuentra una antena parabdlica: la parabola que
emite y recibe representa los medios, que proveen
a los docentes de toda la informacién y contenidos
que necesiten obtener o divulgar para desempenar
su misién educativa.

Cuando el nifio sale por la escotilla se siente li-
bre y asustado a la vez, al descubrir que el mundo
que conocia forma parte de una realidad mayor vy,
como rito de paso, ha de descender por un tobo-
gan en espiral que rodea la estructura. La espiral
empaqueta; ahora le toca al nino atesorar todo lo
aprendido y confiar en lo que sabe. Con su acto
de despedida descubrira que, para volver a sentir
esa mezcla de euforia y tristeza, de miedo y co-
raje, habra de ir en busca de escaleras mas altas
con toboganes mas grandes. Visto asi, aprender se
convierte en algo memorable, porque solo las emo-
ciones fijan las relaciones y ensefianzas de los retos
que hemos experimentado.

Conclusion: la grandeza de empezar,
de creer y de crear

Quiero cerrar este resumen de la ponencia expre-
sando mi agradecimiento a la doctora Floralba San-
tamaria y a la Catedra UNESCO de Desarrollo del
Nifio por ofrecerme esta maravillosa oportunidad
de compartir mis ideas. También les agradezco a
los asistentes el interés que han demostrado y las
valiosas aportaciones que han hecho.

Nos hallamos ante una oportunidad Gnica para
ofrecerles a los nifos un entorno que ensalce sus
potencialidades, en el que puedan expresarse ple-
namente con todos los medios a su alcance, descu-
briendo quienes son y desarrollando sus capacidades
en el proceso. Creo que las narrativas transmedia res-
ponden a nuestra imperiosa necesidad de conver-
gencia y transversalidad ante el panorama actual, sin
dejar de poner el acento en la importancia de las
relaciones que se construyen entre las personas.

El programa de radio Tripulantes de la Univer-
sidad Distrital es un valioso ejemplo de esta con-
cepcién renovada de la ensehanza, en la que el
adulto se convierte en un facilitador de espacios
para que el niflo pueda experimentar, comunicar y
aprender de forma proactiva, tal como atestigua la
siguiente cita:
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La creacién con nifios implica procesos largos, ya
que ellos no deben trabajar como lo hacen los adul-
tos, entonces es necesario construir un espacio de
aprendizaje y juego en donde se sientan cémodos y
puedan aprender mientras hacen, divertirse mientras
aprenden, e interiorizar asi para sus vidas, las des-
trezas adquiridas. La radio infantil debe ser un pro-
ceso de escuela, en donde los nifios que participen
aprendan sobre el medio y el lenguaje radial, puesto
que ello implica el fortalecimiento de habilidades
del lenguaje que resultan dtiles en otros ambitos de
sus vidas, como la escuela y la vida social. (Roman,
2009, pag. 11)

Uniendo esta filosofia al uso de las nuevas tec-
nologias, el cuerpo docente puede centrarse en la
atencion personalizada, el aspecto relacional, don-
de realmente se obra el milagro de la educacion.

Ofrezcamosle al mundo una generacion que se
sienta escuchada y empoderada, que se sienta ca-
paz de afrontar los desafios que estan por venir; si
lo hacemos bien sabemos que asi serd, pues la ver-
dadera educacién no genera meros consumidores
ni internautas, sino ciudadanos del mundo, libres,
que pueden desenvolverse de manera informada,
innovadora y critica en la nueva realidad hibrida
digital.
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Guia para los autores

La Revista Infancias Imdgenes se consolida como
una revista de cardacter cientifico, que divulga los
saberes, las experiencias y demds conocimientos
que se vienen produciendo en los grupos de inves-
tigacion, los programas de pregrado, postgrado y
demas instancias interesadas en el campo de la in-
fancia, enmarcada en la educacion y el lenguaje.

La periodicidad de la revista, es semestral y se
ha organizado en cuatro secciones, que buscan
agrupar la variada produccion textual:

Imagenes de investigacion

® Articulos de investigacion cientifica: resulta-
do de proyectos de investigacién terminados
y preferiblemente financiados por algin orga-
nismo internacional o nacional. La estructura
utilizada debe contener explicita o implicita-
mente cuatro apartes importantes: introduc-
cion, metodologia, resultados y conclusiones.

® Articulos de reflexion: documento que presen-
ta resultados de investigacion terminada desde
una perspectiva analitica, interpretativa o criti-
ca del autor, sobre un tema especifico, la cual
recurre a fuentes originales.

® Articulos de revision: estudios hechos por el
autor con el fin de dar una perspectiva gene-
ral del estado de un dominio especifico de la
ciencia y la tecnologia, de sus evoluciones du-
rante un periodo de tiempo y donde se sefalan
las perspectivas de su desarrollo y de su evo-
lucién futura. Integra un hilo de trabajos rea-
lizados sobre una tematica. Requiere riqueza
en las referencias bibliograficas: minimo 50
referencias.

En esta seccion los articulos tendran una exten-
sion de 20 a 25 paginas.

Textos y contextos

Esta seccion estd dedicada a motivar la produc-
cion escrita sobre diferentes tipos de textos.

® Articulos de reflexion sobre los campos de la infan-
cia, el lenguaje y la educacién que no provengan
de investigacion.

® Articulo corto: documento breve que representa
avances de los resultados originales preliminares
o parciales de una investigacion cientifica o tec-
nolégica, que por lo general requieren de una
pronta difusion.

® Reposte de caso: documento que presenta los re-
sultados de un estudio sobre una situacién parti-
cular con el fin de dar a conocer las experiencias
técnicas y metodoldgicas consideradas en un
caso especifico. Incluye una revision sistematica
comentada de la literatura sobre casos andlogos.

En esta seccion los articulos tendran una exten-
sion de 10 a 15 paginas.

Perfiles y perspectivas:

Presenta articulos y textos no necesariamen-
te cientificos de avances, experiencias y saberes
que se relacionen con la situacién de la ninez.

Entrevistas o cronicas en las que se precisa sobre
los saberes construidos a través de la experiencia
de un investigador, un artista o un maestro.
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Entrevista y perfil autobiografico de un personaje
destacado en el ambito de la infancia.

Escritos y textos que desde lo literario sirvan para
el deleite, la creacion y la reflexion.

Resenas de libros, tesis y eventos.

Las entrevistas, las resefas, las biografias, los re-
portajes y los textos se excluyen del resumen y
palabras clave.

En las resenas el texto se encabezard con los datos
generales del libro: autor, editorial, ano, nimero de
paginas y ciudad. La resefias de proyectos e inves-
tigaciones se encabezaran con los datos generales
del proyecto: Director(a), investigador(a), asistente,
coinvestigador(a), asesor(a) externo(a), auxiliares y
entidades cofinanciadoras.

En esta seccion la extension maxima sera de 5 pdgi-
nas.

Lo mejor de otras publicaciones:

En esta seccion se presentan articulos que han
sido publicados en otras revistas y publicaciones
que se consideran relevantes para las discusiones
y reflexiones sobre el tema de la infancia. Estos
articulos se publican previa autorizacién de los
autores.

En esta seccion la extension minima es de 10 pa-
ginas.

Separata especial

Esta seccion es ocasional y esta dedicada a la divul-
gacion de producciones resultado de eventos acadé-
micos como seminarios internacionales, coloquios o
simposios sobre los temas de la revista.

En esta seccion la extension maxima sera de 15 pa-
ginas.

Parametros generales

Los documentos deben presentarse en formato Word,
letra de 12 puntos, fuente Times New Roman, inter-
lineado 1,5 (excluye ilustraciones y cuadros). Hoja
tamano carta.

® Todo articulo debera venir con el titulo de traba-
jo no mas de 12 palabras seguido de un asterisco
que remita a una nota a pie de pagina en donde
se especifican las caracteristicas de la investi-
gacion. En esta nota debe indicarse la fecha de
inicio y finalizacién de la investigacion, o si la
misma todavia esta en curso.

¢ Dentro del documento no debe colocarse el
nombre del autor o los autores, asi mismo ningu-
na informacién asociada a ellos.

® Resumen en lengua espafiola y abstract en len-
gua inglesa (maximo de 150 palabras) donde se
incluya la pregunta de investigacién, marco te6-
rico, metodologia, hallazgos y conclusiones. El
resumen debe ser preciso, completo, conciso y
especifico.

® A continuacién del resumen se indican las pa-
labras clave en espanol y keywords en inglés de
tres a diez que permitan al lector o lectora identi-
ficar el tema del articulo. Para ampliar la indexa-
cién es importante que evitar que en las palabras
clave se repitan las del titulo.

® Los articulos deben tener maximo 7500 palabras
(incluida la lista de referencias). Las notas deben ir
a pie de pagina en estilo automdtico de Word re-
gistrando su numeracion en el cuerpo del articulo,
no al final del texto.

® la informacion estadistica o gréfica debe orga-
nizarse en tablas o graficos. Estos se enumeran
de manera consecutiva seglin se mencionan en
el texto y se identifican con la palabra “Tabla“ (o
“Gréfico”) y un ndmero arabigo centrados, en la
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GUIA PARA LOS AUTORES

® parte superior (la numeracién de las tablas debe
ser diferente a las de las Figuras). La tabla o el gra-
fico se titula en letras redondas. Las tablas y gra-
ficos deben incluir la fuente en la parte inferior.

® Las imagenes y graficos que acompafen los tex-
tos deberdn estar en formato JPG, y no tener una
resolucion inferior a 300dpi. Las fotografias o
ilustraciones deben enviarse dentro del texto en
el lugar que corresponda. Los diagramas, dibu-
jos, figuras, fotografias o ilustraciones deben ir
con numeracion seguida y un subtitulo que em-
piece con “Figura”: luego debera indicarse muy
brevemente el contenido de dicha figura, debe
incluir la fuente en la parte inferior. No debe in-
cluirse material grafico sujeto a Copyright sin te-
ner permiso escrito.

® No se reciben anexos al final del texto, deben ir
incluidos conjuntamente en el texto para su ana-
lisis y observacién de sentido. (Tablas, graficas,
fotos, etc.)

® larevista Infancias Imagenes solicitara a los auto-
res que autoricen mediante la licencia de uso par-
cial la reproduccion, publicacion y difusién de su
articulo a través de medios impresos y electréni-
cos con fines académicos, culturales y cientificos.

® larevista Infancias Imagenes hace explicito que si
se utiliza material protegido por Copyright, los au-
tores y autoras se hacen responsables de obtener
permiso escrito de quienes tienen los derechos.

En principio citar mas de una tabla o grédfica de un
mismo libro o articulo o un trozo de 500 palabras o
mds, requiere permiso previo por escrito del titular
del derecho.

El copyright se reserva los derechos exclusivos de re-
produccién y distribucion de los articulos incluyen-
do las separatas, las reproducciones fotocopiadas, en
formatos electrénicos, o de otro tipo, asi como las
traducciones.

Si el articulo ha sido o va a ser publicado en otras
revistas o medios, es necesario que los autores a
pie de pagina citen el nombre completo, edicién,
volumen y afio de dicha(s) publicacién(es).

El material publicado en la revista Infancias Ima-
genes puede ser reproducido haciendo referen-
cia a su fuente.

La recepcién de un articulo se acusard de in-
mediato. La recepcion de los articulos no im-
plica necesariamente su publicacién, los tex-
tos deben seguir un proceso de evaluacion
realizado por pares académicos. En caso de
que el articulo no sea aceptado para su publi-
cacion, la revista se compromete en dar a co-
nocer al autor los resultados de la evaluacioén.

Al momento de efectuar el envio de los articu-
los a la revista a través de la plataforma O]JS, los
autores deben suministrar la totalidad de la in-
formacién de Autor(es), para ingresar a la base
de datos de la revista y ser tenido en cuenta en
diferentes procesos académicos que adelante la
publicacion.

El proceso de evaluacién serd anénimo de doble
via. Es por eso que es importante no colocar el
nombre dentro del documento para garantizar
una revision a ciegas.

En el articulo seleccionado para su publicacién
la revista se citara al autor o autores con nombres
y apellidos, titulo académico, afiliacion institu-
cional, cargo y correo electrénico.

Para las referencias se debe adoptar el mode-
lo del manual de estilo de publicaciones de la
Asociacion Americana de Psicologia (APA). Para
la dltima version se puede visitar el siguiente
link:
http://www.suagm.edu/umet/biblioteca/pdf/
GuiaRevMarzo2012APA6takd.pdf
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Declaracion de ética y buenas practicas

El comité editorial de la revista Infancias Ima-
genes estd comprometido con altos estanda-
res de ética y buenas practicas en la difusion
y transferencia del conocimiento, para garan-
tizar el rigor y la calidad cientifica. Es por ello
que ha adoptado como referencia el Codigo de
Conducta que, para editores de revistas cienti-
ficas, ha establecido el Comité de Etica de Pu-
blicaciones (COPE: Committee on Publication
Ethics) dentro de los cuales se destaca:

Obligaciones y responsabilidades generales del
equipo editorial

En su calidad de méximos responsables de
la revista, el comité y el equipo editorial de
Infancias Imagenes se comprometen a:

e Aunar esfuerzos para satisfacer las
necesidades de los lectores y autores.

e Propender por el mejoramiento continuo de
la revista.

e Asegurar la calidad del material que se publica.

e Velar por la libertad de expresion.

e Mantener la integridad académica de su
contenido.

e Impedir que intereses  comerciales
comprometan los criterios intelectuales.

e Publicar correcciones, aclaraciones, retrac-
taciones y disculpas cuando sea necesario.

Relaciones con los lectores

Los lectores estaran informados acerca de quién
ha financiado la investigacion y sobre su papel
en la investigacion.

Relaciones con los autores

Infancias Imdgenes se compromete a asegurar
la calidad del material que pdblica, informando
sobre los objetivos y normas de la revista. Las
decisiones del comité editorial para aceptar o
rechazar un documento para su publicacién se

basan Gnicamente en la relevancia del trabajo,
su originalidad y la pertinencia del estudio con
relacion a la linea editorial de la revista.

La revista incluye una descripciéon de los
procesos seguidos en la evaluacién por pares de
cada trabajo recibido. Cuenta con una guia de
autores en la que se presenta esta informacion.
Dicha guia se actualiza regularmente. Se
reconoce el derecho de los autores a apelar las
decisiones editoriales.

El comité editorial no modificara su decisién en
la aceptacién de envios, a menos que se detecten
irregularidades o situaciones extraordinarias.
Cualquier cambio en los miembros del equipo
editorial no afectara las decisiones ya tomadas,
salvo casos excepcionales en los que confluyan
graves circunstancias.

Relaciones con los evaluadores

Infancias Imagenes pone a disposicion de
los evaluadores una guia acerca de lo que se
espera de ellos. La identidad de los evaluadores
se encuentra en todo momento protegida,
garantizando su anonimato.

Proceso de evaluacion por pares

Infancias Imagenes garantiza que el material
remitido para su publicacién sera considerado
como materia reservada y confidencial mientras
que se evalia (doble ciego).

Reclamaciones

Infancias Imagenes se compromete responder
con rapidez a las quejas recibidas y a velar para
que los demandantes insatisfechos puedan tra-
mitar todas sus quejas. En cualquier caso, si los
interesados no consiguen satisfacer sus recla-
maciones, se considera que estan en su derecho
de elevar sus protestas a otras instancias.
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Fomento de la integridad académica

Infancias Imagenes asegura que el material
que publica se ajusta a las normas éticas
internacionalmente aceptadas.

Proteccion de datos individuales

Infancias Imagenesgarantizalaconfidencialidad
de la informacién individual (por ejemplo,
de los profesores y/o alumnos participantes
como colaboradores o sujetos de estudio en las

tan pronto como se conozca, informando
inmediatamente tanto a los lectores como a los
sistemas de indexacion.

Se consideran practicas inadmisibles, y como
tal se denunciardn las siguientes: el envio
simultdneo de un mismo trabajo a varias
revistas, la publicacién duplicada o con cambios
irrelevantes o parafraseo del mismo trabajo, o la
fragmentacion artificial de un trabajo en varios
articulos.

Relaciones con los propietarios y editores de
revistas

investigaciones presentadas).

Seguimiento de malas practicas

Infancias Imagenes asume su obligacion para
actuar en consecuencia en caso de sospecha de
malas practicas o conductas inadecuadas. Esta
obligacién se extiende tanto a los documentos
publicados como a los no publicados. El comité
editorial no solo rechazard los manuscritos
que planteen dudas sobre una posible mala
conducta, sino que se considera éticamente
obligado a denunciar los supuestos casos de
mala conducta. Desde la revista se realizaran
todos los esfuerzos razonables para asegurar
que los trabajos sometidos a evaluacion sean
rigurosos y éticamente adecuados.

Integridad y rigor académico

Cada vez que se tenga constancia de que algin
trabajo publicado contiene inexactitudes im-
portantes, declaraciones enganosas o distorsio-
nadas, debe ser corregido de forma inmediata.

En caso de detectarse algin trabajo cuyo
contenido sea fraudulento, serd retirado

La relacion entre editores, editoriales vy
propietarios estara sujeta al principio de
independencia editorial. Infancias Imdgenes
garantizard siempre que los articulos se
publiquen con base en su calidad e idoneidad
para los lectores, y no con vistas a un beneficio
econémico o politico. En este sentido, el
hecho de que la revista no se rija por intereses
economicos y defienda el ideal de libre acceso
al conocimiento universal y gratuito, facilita
dicha independencia.

Conflicto de intereses

Infancias Imagenes establecera los mecanismos
necesarios para evitar o resolver los posibles
conflictos de intereses entre autores, evaluadores
y/o el propio equipo editorial.

Quejas/denuncias

Cualquier autor, lector, evaluador o editor
puede remitir sus quejas a los organismos
competentes.
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Producciones de la Catedra UNESCO en desarrollo del Nino

Lenguaje
y Saberes
Infantiles

ISBN: 978-958-8247-99-1
Afio: 2007
Péginas: 178

Lenguajes y saberes infantiles

Compiladoras: Flor Alba Santamaria,
Martha Helena Barreto

Editorial: Universidad Distrital Fran-
cisco José de Caldas

Estas paginas tienen como finalidad
conservar algunas huellas de las inter-
venciones que se realizaron durante
el Seminario Internacional Lenguaje
y Saberes Infantiles, organizado por
la Cétedra Unesco en Desarrollo del
Nifio y el grupo de investigacion Len-
guaje, Discurso y Saberes de la Uni-
versidad Francisco José de Caldas; al
mismo tiempo que pretende dar paso
a la discusion sobre el complejo y di-
verso tema del lenguaje y los saberes
infantiles para contribuir a la confor-
macién de una escuela de pensamien-
to sobre este tema.

or Alba Sunttamiria Valerio
ol

BRSO

ISBN: 978-958-8337-36-4
Afio: 2008
Paginas: 180

Saberes y lenguajes: una mirada in-
terdisciplinar hacia los niiios y los
jovenes

Compiladora: Flor Alba Santamaria
Editorial: Universidad Distrital Fran-
cisco José de Caldas

En abril de 2007 se realizé el II Semi-
nario Internacional de Lenguaje y Sa-
beres Infantiles organizado por la Ca-
tedra Unesco en Desarrollo del Nifio y
por el grupo de investigacién Lenguaje,
Discurso y Saberes, que reuni6é a una
gran variedad de investigadores, profe-
sionales, académicos y estudiantes para
profundizar las relaciones entre el len-
guaje, los saberes y la infancia. En di-
cho evento, vivido como algo singulary
efimero, surge la idea de asir lo volatil y
lo transitorio, para transmutarlo a través
de una especie de magia alquimista, en
algo palpable y duradero, un libro. Sin
embargo, la esencia de lo fugaz retor-
na cuando los autores empiezan a con-
versar con el lector, cuando se toca el
pensamiento, se reflexiona y se discute.

Contar y pintar el aglia

Una esperiencia

lecopedagogica con
nifios de escuelas
rurales

ISBN: 978-958-8337-55-5
Afo: 2009
Paginas: 80

Lectura por cara y cruz

Libro album

Contar y pintar el agua. Una expe-
riencia ecopedagogica con nifios de
escuelas rurales

Compiladora: Flor Alba Santamaria
Editorial: Universidad Distrital Fran-
cisco José de Caldas

El libro Contar y pintar el agua nace
y fluye como la corriente de agua que
en su espuma deja entrever los rostros
y las almas de los nifios narradores,
pintores de paisajes, de mundos llenos
de espontaneidad y colorido. De los
encuentros con los nifios guiados por
sus maestros y por algunos padres de
familia, surgi6 una relacion semejan-
te a las aguas del rio que corre y se
renueva a cada instante, permitiéndo-
nos plasmar lo vivido en colores y en

papel.
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ISBN: 978-958-8337-71-5
Ano: 2010
Péaginas: 112

Lenguaje, diversidad y cultura: una
aproximacion desde el plurilingiiismo

Compiladora: Flor Alba Santamaria
Editorial: Universidad Distrital Fran-
cisco Jose de Caldas.

Este libro recoge las experiencias
compartidas por investigadores, do-
centes y estudiantes que asistieron al
III Seminario Internacional Saberes
y Lenguajes: una aproximacion des-
de el plurilingliismo a la diversidad.
Las reflexiones originadas del dialo-
go entre conferencistas y asistentes
buscan definir cudl es el papel de la
educacion y el lenguaje en la conso-
lidacion de comunidades de aprendi-
zaje, teniendo en cuenta la diversidad
de saberes, lenguajes y pensamien-
tos como referentes principales en
la construccion de nuestro presente.

Otras producciones académicas

FLOR ALBA SANTAMARIA o KARINA BOTHERT
ANDREARUIZ & CAROLINA RODRIGUEZ TORRES

.24

Los saberes

de los niinos acerca de los
recursos hidricos

ISBN: 978-958-8337-98-2
Ano: 2011
Paginas: 148

Los saberes de los niiios acerca de los
recursos hidricos. Una aproximacion
a sus narrativas e interacciones

Autoras: Flor Alba Santamaria, Ka-
rina Bothert, Andrea Ruiz, Carolina
Rodriguez Torres

Editorial: Universidad Distrital Fran-
cisco José de Caldas.

La pregunta esencial que dio origen
a la investigacion, cuyos resultados
se plasman en este libro, tuvo que
ver con los saberes que poseen los
nifios y las niflas en contextos rura-
les y urbanos con respecto a un ele-
mento esencial como lo es el agua.

En las metaforas infinitas expresadas
en las voces de los nifios, el equipo
de investigacion, desde una mira-
da interdisciplinaria, comprendio
la riqueza de saberes que tienen los
nifios acerca del agua que fluye por
el rio y que observan a diario en el

recorrido de la escuela y de su barrio.

DIALOGOS

NINOS Y NINAS:

LA EXPRESION DE SUS
SABERES A TRAVES DE LAS
TECNOLOGIAS DE
INFORMACION Y
COMUNICACION

ISBN: 743093-837393-93737
Afio: 2012
Paginas: 184

Nifios y niitas: la expresion de sus
saberes y lenguajes a través de las
tecnologias de la informacion y la
comunicacion

Compiladora: Flor Alba Santamaria
Editorial: Universidad Distrital Fran-
cisco José de Caldas

Este libro recoge las experiencias
compartidas y los didlogos de saberes
producto del IV Seminario Internacio-
nal de la Cétedra Unesco. Las confe-
rencias sobre el aprendizaje en mun-
dos digitales y la vida cotidiana de los
nifios en la red, de la investigadora
espafiola Pilar Lacasa fueron el eje
conductor de los paneles y didlogos de
este encuentro en el cual especialistas,
profesores, estudiantes y nifios crea-
dores y protagonistas expresaron y
pusieron en escena sus conocimientos
y saberes y posibilidades de las TIC
en la educacion y en la conformacion
de comunidades de aprendizaje.
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Las palabras, las nifias y los nifios:
canciones y rondas, poemas y
relatos, dibujos y libros

V cologuio de infancia

MR i)

ISBN: 978-958-5434-93-6
Ano: 2018
Péginas: 64

Las palabras, las nifias y los nifios:
canciones y rondas, poemas y rela-
tos, dibujos y libros.

Compiladora: Flor Alba Santamaria

Este libro recoge las memorias del
V Coloquio de Infancia, realizado
el 25 de mayo de 2017, organizado
por la Cétedra Unesco en Desarrollo
del Nifio y la Maestria en Infancia y
Cultura de la Universidad Distrital
Francisco José de Caldas. Este even-
to académico se propuso generar re-
flexiones y compartir resultados de
las investigaciones del grupo Len-
guaje, Discurso y Saberes, asi como
conocimientos y experiencias aporta-
dos por los participantes, en el campo
de la literatura y la poética infantiles,
relacionados con ¢l relato, las narra-
tivas, el libro album, la fantasia y la
cancion. Lo anterior se convierte en
una disculpa para acercarse al mundo
de las palabras con las que se facilitan
0 no los procesos de humanizacion
del nifio y su devenir como sujeto.

Duracion: 30 Minutos
Anos: desde 2007
Los audios pueden escucharse
en linea en:
http://comunidad.udistrital.
edu.co/catedraunesco/?page
1d=2538
Programa de radio infantil 7ripu-

lantes

Tripulantes es un espacio educativo e
informativo, divertido y entretenido
dedicado a los nifios, nifias y jovenes
que se preparan para afrontar el reto de
crecer, de aprender, de establecer rela-
ciones con los demas. El nombre hace
referencia a la tripulacion de una nave,
aun grupo de personas que debe mante-
ner un didlogo continuo para tomar co-
lectivamente decisiones que favorezcan
el bienestar de todos.

Los nifios y nifias se convierten en los
Tripulantes, viajeros, aventureros, reco-
lectores de informacion que viajan en una
Radionave que les permite ir a otros luga-
res, conocer personas de otros mundos y
llegar a miles de hogares bogotanos.

El programa se emite los sabados de
10:00 a.m. a 10:30 a.m. por LAUD 90.4
FM y por laud.udistrital.edu.co, emiso-
ra de la Universidad Distrital FIC.
Direccion general: Flor Alba Santamaria
Direccion de contenidos: Maria Adelai-
da Londofio M.

Edicion: Luis Steve Montenegro Q.
Libretos: Yaneth Pinilla, Maria José

Roman
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Cétedra UNESCO en Desarrollo del Nifio
Universidad Distrital Francisco José de Caldas

ISBN: 978-958-8337-62-3
Péginas: 96
Ano: 2009
Los nifios en la radio. “Tripulantes:
una aventura por la radio infantil“

Compiladora: Maria José Roman

Opinar, preguntary contar. Nifios y ni-
flas investigando, aprendiendo entre
ellos, entre amigos, riéndose y divir-
tiéndose; chicos y chicas conscientes
de sus derechos y fortaleciendo cada
vez mas sus habilidades comunicati-
vas, esos son Los nifios en la radio.
Este libro permite un acercamiento a
la radio infantil, presenta una breve
resefia de la radio en Colombia y de
la relacion entre radio y educacion, y
un recuento metodologico de Tripu-
lantes y de otras experiencias. Es una
invitacion a docentes, investigadores,
estudiantes y cuidadores a dar inicio
a nuevos procesos de realizacion de
radio participativa con nifios y nifias.
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2 DVD de audio
Afo: 2009

;Los nifios en la radio!: lo mejor de
Tripulantes

Este producto sonoro esta compuesto
por dos DVD que recogen las mejo-
res emisiones de Tripulantes, progra-
ma de radio infantil que constituye
un espacio para las voces de los nifios
y las nifias de Bogota en uno de los
medios de comunicacion mds impor-
tantes del pais.

Disco 1 en estudio. Disco 2 en vivo
Produccion general: Catedra Unesco
en Desarrollo del Niflo

Textos: Maria Jos¢ Roman
Materizacion: Camilo Colmenares
Disefio grafico: Juan Carlos Coronado
Prensaje: Disonex

Video experimental en DVD
Ano: 2004

SensacionES

Sensacion ES un video experimental
que busca explorar las posibilidades
de la imaginacion, la creatividad y la
construccion de mundos en el publi-
co infantil. Ha sido utilizado también
como material para la realizacion de
talleres de sensaciones, sensibilidad
y creacion.

Participo en el Festival de Cine de
Cartagena, edicion 2004.

Direccion ejecutiva: Flor Alba San-
tamaria

Produccion ejecutiva: Omaira Tapiero
Concepcidn y realizacion: Interacti-
ve Colombia Ltda.

ALMAS ROSTRDS ¥ PAISAJES

Documental en DVD
Ano: 2008

Almas, rostros y paisajes: una apro-
ximacion a los saberes de niiios y ni-
flas en Boyacd y Santander acerca de
los recursos hidricos de su entorno

Este documental recoge el proceso y
desarrollo del proyecto de investiga-
cion realizado con el mismo nombre.
Se presentan los lineamientos del pro-
yecto, las experiencias y los relatos de
los nifios en sus contextos.

Direccion: Flor Alba Santamaria
Realizacion audiovisual: Maria José
Romén, Camilo Colmenares, Ayde
Perdomo

Equipo de investigacion: Karina Bo-
thert, Andrea Ruiz, Carolina Rodri-
guez, Maria Jos¢ Roman

Si esta interesado en hacer intercambio de publicaciones para fines cientificos y académicos, contactenos al correo
electronico catedraunesco@udistrital.edu.co o al teléfono (+57601) 3239300, ext. 1704.

La Catedra Unesco en Desarrollo del Nifio esté al servicio de las investigaciones, proyectos y experiencias en infancia
que tengan al nifio y a la nifia como centro de accion y reflexion.

UNIVERSIDAD DISTRITAL
FRANCISCO JOSE DE CALDAS
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