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Prologo

cién Infantil. Su cardcter institucional, de documento del Ministe-

rio de Educacién y Ciencia, no las convierte en instrucciones de
obligado cumplimiento. Son, como su titulo dice, orientaciones, que,
desde luego, serdn de utilidad para el profesorado en su prdctica diaria en
la educacién de los mds pequenios. Con ellas se pretende ayudar a los pro-
fesores a colmar la brecha que va de las intenciones a la préctica, del dise-
o al desarrollo curricular, es decir, v en concreto, del curriculo estableci-
do y de los proyectos y programaciones curriculares a la accién y a las rea-
lidades educativas.

E ste volumen presenta Orientaciones Didacticas para la Educa-

Este documento contiene reflexiones de cardacter variado acerca de
cémo entender y poner en prdctica, para la docencia en esta etapa, los
principios metodolégicos fundamentales del curriculo sobre la ensenanza
y el aprendizaje. Se recogen también los problemas v los planteamientos
diddcticos especificos de la Educacién Infantil; y, en general, se trata de
proporcionar indicaciones y sugerencias que faciliten al profesor su tarea
en relacién con un conjunto de cuestiones a las que el curriculo oficial no
responde, precisamente por tratarse de un curriculo abierto que las deja
en manos del propio profesor. Las recomendaciones v reflexiones que
aqui se proponen pueden servir al profesorado, primero, para la elabora-
cién del proyecto curricular y las programaciones, y también, més adelan-
te, como material de referencia al que cabe acudir en algin momento de
su vida profesional como maestros de esta etapa.
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Los profesionales y los
ninos y ninas

Cuando en el Decreto por el que se establece el curriculo de la
Educacién Infantil se recogen los principios metodolégicos, se afirma
que la posibilidad de tratamiento de la etapa es multiple y que en
funcién del enfoque que se elija se alcanzara la finalidad educativa en
mavor o menor grado. Esta sencilla afirmacién determina la necesi-
dad de reflexionar sobre el papel de los maestros v maes-
tras v el de los nifios v nifias en el proceso de ensenanza y
aprendizaje, va que esto ha de permitir al profesional elegir inten-
cionadamente el enfoque que desea dar al proceso y, por tanto, ade-
cuar su actividad docente a la finalidad educativa que persigue.

La importancia de este papel en el proceso de aprendizaje es
determinante en todas las etapas, aunque en Educacién Infantil
cobra, si cabe, mayor peso; el papel de los educadores es basico
porque, ademés de garantizar la funcién educativa de la escuela, el
grado de dependencia que tienen los nifos y nifias de él es muy
grande, v ademas sus ambitos de experiencia estan, en un principio,
casi restringidos a la familia y a la escuela.

Por ello en este proceso de desarrollo, la figura del adulto, tanto
en la casa como en la escuela, tiene un papel primordial, sobre el
que este documento presentara algunas reflexiones.

No se pretende definir un (inico método o metodologias mejores
o peores, sino criterios didacticos, en consonancia con la forma de
entender el proceso de ensefianza y aprendizaje y la relacién que ha
de existir entre el alumno y el educador. Asi, por ejemplo, no se
puede definir cémo un educador ha de recibir a los nifios por las
mananas, sino establecer criterios que permitan organizar las inte-
racciones de forma ajustada a cada situacion.




Este documento se desarrolla teniendo en cuenta en cada uno de
estos criterios los dos ejes que estan implicados en el proceso educa-
tivo: el aprendizaje que realiza el nifio o la nifia v la actividad del
docente; por eso, se parte en un primer momento de cémo aprende
el alumnado, para a continuacién extraer las implicaciones para la
intervencion del educador o la educadora.

La primera necesidad es que maestros y maestras alcancen a ver
la importancia de realizar una determinada intervencion en
el proceso de_aprendizaje de los nifios, coherente con los
parametros en que se desarrolla este aprendizaje. Asi, su
intervencién se debera ajustar teniendo en cuenta tales parametros.

En este documento se parte de una concepcion del aprendizaje
como construccién del conocimiento, entendido éste como ¢l desa-
rrollo integral de la persona; es un proceso activo que realiza el nino
o la nina, que implica su actuacién sobre la re.aidaaI su_ motivacion,
y la elaboraciéon de mteggretaciones y significados progresivamente
aﬁs‘taaos a los aspectos del medio o de si mismo que quiere conocer.

Teniendo en cuenta esto, para_ ayudar a un nifio _o_mg__ni_na"_i__a
progresar, el educador debe conocer sus posibilidades madura-
tivas v confiar en sus capacidades de progreso. Probablemerite
hay pocas cosas que frenen tanto el desarrollo como el desconocimiento
de las capacidades o la conviccién de que no es posible su desarrollo.
Naturalmente, nifios diferentes tienen capacidades distintas, por lo que
no es razonable tener respecto a ellos iguales expectativas. Pero la clave
no esta en que sean iguales, sino en que las expectativas de los educado-
res respecto a cada alumno sean tales que se centren sobre todo en las
capacidades que pueden ser desarrolladas, v en los logros que el nifio va
haciendo, para promover ¢l desarrollo y reforzar aquéllos.

La visién que el educador tiene del nifio se transmite a éste inad-
vertidamente en multitud de ocasiones, v el nifio es sensible a ella. Si
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esa vision resalta los déficit y las incompetencias, es dificil que se
promuevan los logros y la competencia.

No se trata de que el educador ignore las dificultades del nifio; se
trata de que evite hacer valoraciones negativas y ponga el acento en
las posibilidades del pequeiio para ir superando las dificultades poco
a poco, con guia, con ayuda y con confianza en que el desarrollo
puede ser llevado siempre un poco mas alla. En este sentido, los
informes de evaluacién en la Escuela Infantil son un indice muy
claro: en ciertos casos pueden hacer afirmaciones excesivamente
generales de poco valor para el proceso de aprendizaje, v en otros,
por el contrario, pueden etiquetar y hacer afirmaciones muy dogma-
ticas, que se contradicen con la idea de proceso que implica el
aprendizaje. Habria que evitar ambas estrategias y evaluar para
mejorar el proceso de aprendizaje y de ensefnanza.

- ALUMNO
Aprende activarinte.

Si el aprendizaje lo realizan los nifios y nifias, el educador organi-
zaré la actividad de tal modo que no sélo dé cabida, sino que favo-
rezca vy fomente las propuestas por parte de ellos v ellas, la
planificaciéon de los pasos necesarios para llevarlas a cabo y
su realizacion; en este proceso, la intervencién del educador es
una ayuda insustituible que se articula en el marco de las relaciones
interactivas que se establecen entre el profesional y los alumnos y
alumnas.

Dentro de esta organizacién cobran especial relevancia las acti-
vidades v las experiencias. La_actividad del nifio es una de las
fuentes principales de su aprendizaje y desarrollo, teniendo
un caracter realmente constructivo en la medida en que es a través
de la accién y la experimentacién como el nifio, por un ladof*expre-
sa sus intereses y motivaciones v, por otro2*descubre propiedades
de los objetos, relaciones, etc. Esto es evidente en los nifios que se
encuentran en el periodo de_desarrollo sensoriomotor, que descu-
bren la existencia y las propiedades de los objetos a través de su
accién y experimentacion sobre ellos; también lo es para los nifios
de tres afos que, a través de i i directas s objetos
o del tipo de “manipulacién” mental que se da en actividades como
el juego simbdlico, acceden a conocimientos y los afianzan. Y es
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cierto también en los nifios mayores de la etapa, que siguen tenien-
do en el juego, la accién, la experimentacion y las actividades, la
mas importante fuente de sus aprendizajes.

Esta reflexion, que determina que los contenidos de esta etapa se
articulen en torno a ambitos de experiencia del pequerio v a la adqui-
sicion progresiva de los instrumentos que permiten explorar al méaxi-
mo dichos ambitos, también aboga por adoptar en el tratamiento
educativo de la etapa un enfoque que resalta el papel de las activida-
des v las experiencias, asi como de todos aquellos contenidos que se
refieren a procedimientos. De esta forma, por ejemplo, si el educador
o la educadora pretenden que el nifio se acerque a la nocién de tiem-
po, debe planificar experiencias v proyectos que, entre otras cosas,
permitan al nifio vivir el tiempo (asociado, por ejemplo, con las ruti-
nas cotidianas), experimentarlo, observar sus efectos, ir ajustando sus
actividades a ciertos margenes temporales, aprender a medirlo, tener
una actitud favorable respecto a la puntualidad, y, como tltimo esla-
bon, reflexionar sobre él, conceptualizarlo, etc.

En el contexto de una perspectiva globalizadora, dicho enfoque
supone basicamente el trabajo sobre contenidos ya conocidos por el
nifo en situaciones variadas, el conocimiento y prueba de nuevas
estrategias, v el descubrimiento y la utilizacion de métodos nuevos que
permitan la comprensién y la modificacién de la realidad por el nifio.

No se trata de contraponer la actividad y la experimentacion del
nifno con la intencionalidad del adulto, El papel de los maestros en la
Educacién Infantil no consiste en contenidos a los nifios
para que los aprendan, sino en facilitarles la realizacién de activida-

des vy experienci conectando al méximo con sus necesidades,
intereses y motivaciones, les ayuden a a

En la misma linea, el juego es un instrumento privilegiado
para el desarrollo de las capacidades que se pretenden que

alcance el nino, por el grado de actividad que comporta, por su
caracter motivador, por las situaciones en que se desarrolla y que
permiten al nifio globalizar, vy por las posibilidades de participacién e
interaccién que propicia, entre otros aspectos. Por tanto, es necesa-
rio recordar que no es posible ni aconsejable establecer diferencias
entre el juego y el trabajo, como se ha venido haciendo en algunas
organizaciones horarias y programaciones. Por ejemplo, cuando los
ninos juegan a simular los aspectos de la realidad mediante el juego
simbélico, estéan desarrollando una actividad con un marcado carac-
ter educativo.
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El juego es un recurso que el nifio utiliza para hacer por si solo
aprendizajes significativos v se propone y alcanza metas concretas
de forma relajada v con una actitud equilibrada, tranquila v de disfru-
te. Por ello, el educador, al planificar, debe partir de que el juego es
una tarea en la que el nino hace continuamente ensayos de nuevas
adquisiciones, enfrentandose a ellas de manera voluntaria, esponta-
nea y placentera.

Ahora bien, esta actuacion del nifio sobre la realidad com-
porta un proceso de construccion de significados, que es la
clave de su desarrollo, y que realiza con el concurso de sus experien-
cias y conocimientos previos y en la medida en que se siente motiva-
do a implicarse en tal proceso.

ALUMNO EDUCADOR
Conecta los nuevos aprendiza- Conoce lo previo y planifica a
jes con sus esquemas previos. partir de ello.

Esto significa que el maestro o la maestra deben tratar
de conocer cuales son los conocimientos v experiencias
previas de los ninos v nifas, los significados que va han cons-
truido —sean adecuados 0 no— para partir de ellos y facilitar este
proceso de construccién y reconstruccion continua de significa-
dos. Por ejemplo, seria un error presuponer que todos los nifios
tienen una misma nocién sobre la familia, ya que el significado
que cada nino o nifia ha podido construir es diverso, al estar muy
condicionado por las caracteristicas de los miembros de su familia
o por las caracteristicas de su estructura familiar. El educador
deberé interesarse por conocer estos conocimientos y experien-
cias previas porque, seglin sean, podra proponer o buscar situa-
ciones diferentes que faciliten al nifio la construccién de otros
nuevos significados o la reconstruccién de los anteriores mas ajus-
tadamente.

Este principio es fundamental para que el maestro o la maestra
puedan ofrecer una ayuda ajustada y contingente en el desarrollo de
las capacidades. Si no se tiene en cuenta, es posible que se estén
reforzando o creando significados que no ayuden al desarrollo que se
pretende en la escuela. Por ejemplo, partir de una Unica concepcion
de la familia (padre, madre, hijos...) podria generar una incapacidad
para comprender los contenidos de aprendizaje, v ademas una gran
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inseguridad cuando el nifio vive en una situacién distinta (familia
monoparental, por ejemplo).

Junto a esta ayuda imprescindible del educador o educadora,
para que se dé este proceso de construccion de significados
el nino debe sentirse motivado a participar en él. En este
aspecto fambién es basica la aportacion del adulto vy su intencionali-
dad de partir del interés de los nifios y nifias, de sus propias pro-
puestas y motivaciones, v articular a su alrededor las secuencias sus-
ceptibles de ayudaries a aprender constructivamente.

En este contexto no conviene perder de vista que en Educacién
Infantil muchas de las actividades y tareas que pueden realizar los
ninos son en si mismas motivantes para ellos, porque tienen un senti-
do y una finalidad claras, lo que favorece su implicacién en ellas: jue-
gos de distinto tipo, participacién en la elaboracién de proyectos glo-
bales, etc. En el contexto educativo que definen estas actividades y
tareas se favorece la realizacién de aprendizajes significativos, sin olvi-
dar la claridad v coherencia de los contenidos que se deben integrar, v
la disponibilidad en el pequefio del bagaje necesario para abordarlos,
aspectos todos ellos que el educador recogeréa en su planificacion.

Otro de los aspectos importantes que ayudan a captar el interés
de los nifios o nifias es que comprendan la finalidad de los proyec-
tos y actividades, vy puedan ver alguna relaciéon con su entorno; es
decir, que sean funcionales. Por ejemplo: resulta profundamente
motivador descubrir y utilizar los distintos instrumentos de comuni-
cacién cuando nos sirven para expresar o para comprender; igual-
mente, presentar situaciones en las que el lenguaje matematico
sirve para expresar y representar algunas caracteristicas de los ani-
males que hemos visto en una salida puede tener suficiente interés
para los nifios y nifas.

14



Orientaciones diddcticas generales
SRS -

Aunque el nifio necesita partir de experiencias y conocimientos
cercanos, esto no debe suponer un empobrecimiento de los conteni-
dos ni de la realidad que es significativa para él. Lo préximo, lo cer-
cano constituye el primer eslabon, en las primeras edades, para la
aproximacion al medio. Ello no implica, sin embargo, que el educa-
dor pueda adoptar en su planificacién un enfoque simplista.

Si el maestro pone al nifio en situaciones que estan muy alejadas
de sus experiencias v conocimientos o, por el contrario, le son exce-
sivamente conocidas, su grado de motivacién sera escaso. Por ejem-
plo, plantear a nifios o nifias de cuatro afos que viven en una pobla-
cién costera situaciones sencillas de aprendizaje sobre el mar, les
motivara posiblemente muy poco, si lo que se les plantea no va mas
alla de lo que ya conocen cotidianamente; en cambio, estas mismas
situaciones resultaran bastante mas interesantes a nifos y nifias de la
misma edad de un barrio periférico de una ciudad del interior. Resu-
miendo, proponer experiencias en estrecha relacién con los conoci-
mientos previos de los alumnos no implica reducir las propuestas
exclusivamente a situaciones fisicamente cercanas y cotidianas;
desde esta perspectiva, se trata de prever la distancia adecuada.

En este sentido, el papel del maestro consiste en promover, bus-
car o recoger aquellas situaciones méas motivadoras v, a partir de
ellas, realizar una intervencion ajustada.

EDUCADOR
Propone situaciones globales.

Sin duda, adoptar un enfoque globalizador que priorice la detec-
cién y resolucion de problemas interesantes para los nifios v las
nifias es uno de los aspectos que mejor contribuye a poner en mar-
cha un proceso activo de aprendizaje, en el que éstos podran impli-
carse con un alto grado de motivacién. Sin embargo, el principio
de glo acion supone, ante todo, gque aprender requiere
establecer miiltiples conexiones entre lo nuevo v lo sabido,
experimentado o vivido; el aprendizaje no se produce por la
suma o acumulacién de nuevos conocimientos a los que va posee la
persona que aprende. Se trata, por tanto, de un proceso global de
acercamiento del individuo a la realidad que quiere conocer, que sera
un proceso mas fructifero en tanto le permita establecer relaciones y
construir significados mas amplios v diversificados. En estrecha rela-
cién con ello, se trata también de comprender que cada nifio o nifa
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es un ser Unico, en el que se engloban todas sus capacidades sin
separacion y profundamente imbricadas, v al que hay que contem-
plar y apovar en todo su ser.

Si el maestro adopta un enfoque globalizador que dé prioridad a
la deteccién v resolucion de problemas interesantes para los nifios,
esta contribuyendo a poner en marcha un proceso activo de cons-
truccion de significados que parte necesariamente de la motivacion y
de la implicacién de los pequenos.

Abordar los contenidos de la etapa de Educacion Infantil desde
una perspectiva globalizadora supone proponer a los nifios secuen-
cias de aprendizajes, elaboracion de provectos y resolucion de pro-
blemas que hacen posible, o mejor aiin, que requieren el concurso
simultaneo o sucesivo de contenidos de distinto tipo (procedimien-
tos, hechos v nociones, actitudes y normas) y de distintas areas. En
un sentido amplio, se trata de proponer a los nifios que se
impliquen _en la realizacion de, provectos que respondan a
sus_intereses y que tengan sentido para ellos (por ejemplo, ador-
nar la clase para una fiesta o representacion).

Un provecto es un conjunto de diversas actividades relacionadas
entre si que sirven a una serie de propésitos u objetivos educativos. Una
perspectiva asi se aleja tanto de un planteamiento puntual o segmenta-
rio de las actividades de ensenanza vy aprendizaje, como de un enfoque
de globalizacion inadecuado consistente sélo en hacer “cosas” distintas
alrededor de un mismo tépico, v que en realidad traduce un sentido
acumulativo del aprendizaje y un enfoque disciplinar de la ensefianza
(por ejemplo, a propésito de los arboles: contar arboles, cantar cancio-
nes relacionadas con los arboles, hablar sobre los arboles...).

En un planteamiento globalizado como el que se propone, el
pequenio se encuentra inmerso en una situacion que le implica acti-
vamente, que le obliga a actualizar conocimientos previos de tipo
diverso, a reestructurarlos y enriquecerlos en un proceso que se
caracteriza por el gran niimero de conexiones que debe establecer
entre lo que va sabe y lo que se le ensena. Cuando el educador
adopta una perspectiva globalizadora esta permitiendo que los
aprendizajes que realizan nin tan_signi i
como _sea posible. Cuando el bebé estd siendo alimentado vy al
tiempo se le sonrie y mece, cuando el educador hace de modelo que
gatea a su alrededor mientras le habla y alienta, cuando el nifio o la
nifia recortan papel para hacerse un disfraz, o dibujan para adornar-
lo, o cuentan las pinturas para repartirlas, etc., en todas estas situa-
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ciones de interaccion estan actualizando conocimientos y experien-
cias que se relacionan indistintamente con contenidos de diferentes
ambitos de experiencia. La diferencia que establece el curriculo entre
los &mbitos o areas es un instrumento que sirve exclusivamente a la
planificacién del maestro o maestra, y en ningin momento debe
hacerse presente en el trabajo de la escuela.

Cuando el nifio estd inmerso en un determinade proyecto no es
consciente de estar adquiriendo vocabulario, conociendo el medio o
adquiriendo una mayor autonomia personal. Sus objetivos se relacio-
nan con la resoluciéon de una tarea que exige su participacién activa y
entusiasta. Pero para que ello ocurra, el profesor debe saber qué vy en
qué profundidad se estd trabajando en cada momento. Esto significa
que en la planificacién v puesta a punto de proyectos v actividades que
respondan a un enfoque globalizador, el educador debe organizar su
intervencién de forma que se ajuste al proceso que siguen los peque-
nos, a sus intereses Y propuestas, a sus avances y retrocesos...

Se trata, en suma. de respetar las relaciones y conexiones que el
nifio o la nifia establecen para que puedan construir sus significados,
sugiriendo nuevas posibilidades y no imponiendo las del educador,
producto de un tipo de pensamiento diferente.

Como principio general, al_planificar debe evitarse ser arti-
ficial intentando globalizarlo absolutamente todo. La perspectiva
aqui adoptada quiere destacar que siempre es posible encontrar
(adaptados tanto a las caracteristicas de los mas pequerios, como de
los que son ya un poco mayores) proyectos v actividades que requie-
ran el concurso de contenidos diversos v que, a la vez, respondan a
una multiplicidad de objetivos. Se subraya también la evidencia de
que, aunque las propuestas globalizadas deben constituir el eje de las
situaciones de ensefianza vy aprendizaje en la Educacién Infantil, no
se puede globalizar todo y puede haber ocasiones en las que resulte
conveniente plantear actividades concretas que alternen con las pro-
puestas habitualmente globalizadas. Las actividades aisladas a las que
se acaba de aludir pueden ser de grupo grande (explicacién de un
cuento, aprendizaje de una cancion...) o de grupo mas reducido (par-
ticipacion en rincones o talleres, por ejemplo), y pueden surgir a
propuesta del educador o de los propios nifios.

EDUCADOR
Planifica y propicia la interaccion.
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Todo este proceso no lo realiza el nifio o la nifia aisladamente, sino
en continua interaccion con los adultos y con los demas nifios
y nifias, que son ofra fuente de experiencias determinantes en su
desarrollo. En este sentido, ademas de la intencionalidad educativa, el
ofro gran elemento que proporciona la escuela para el desarrollo de
los nifos y ninas es la relacién continuada y enriquecedora con otros
iguales; ambos factores, intencionalidad e interaccién, son pilares béasi-
cos que garantizan el caracter educativo de la institucién escolar, y que
constituyen la base del papel del educador.

Las funciones psicologicas superiores méas evolucionadas se desa-
rrollan en la persona gracias a las interacciones que establece con los
demas: Ios y, también, ]os Asi, en la escuela, por
ejemplo, la existencia légica de conflictos entre iguales puede consti-
tuir un instrumento de desarrollo en la medida que existe una volun-
tad de superacién, que puede ser mas o menos intencionada. Los
procesos que tienen lugar en las situaciones de interaccién son espe-
cialmente interesantes por las oportunidades que ofrecen de regula-
cion mutua, de intercambio de puntos de vista, de estructuracién de
los propios, etc., es decir, porque promueven el desarrollo de capaci-
dades afectivas, sociales y cognitivas.

Por ello, el maestro o la maestra deben posibilitar que las relaciones
entre iguales sean paulatinamenie mas enriquecedoras v constructivas
y, al tiempo, utilizarlas como un recurso metodolégico basico, que les
permite organizar buena parte de las experiencias y actividades educati-
vas en torno a ellas. En este sentido, el educador, en su planificacién,
prevé o recoge distintas formas de organizar el grupo en funcién de la
actividad que se vava a hacer, elige diferentes tipos de actividades en
funcién del grado de interacciéon que permiten, tiene en cuenta las rela-
ciones previas que se han establecido en los grupos, organiza los
ambientes para que esta relacion sea fructifera, y planifica otros ele-
mentos que le ayudan a aprovechar toda la potencialidad educativa de
la interaccion entre iguales. Asi, los grupos en los que se da una mode-
rada heterogeneidad pueden ser un instrumento de gran utilidad.

] EDUCADOR
Trata de crear ambientes cali-
dos y seguros.

Todo este proceso de crecimiento, desarrollo v aprendizaje nece-
sita darse en un clima adecuado. En Educacion Infantil, la creacion
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de un ambiente distendido y afectuoso no es solamente un factor
que contribuye al crecimiento personal, sino una condicién necesaria
para que pueda producirse. Aunque importantes en todas las etapas,
los aspectos relacionales y afectivos cobran un relieve especial en
Educacién Infantil. Las caracteristicas de los nifios que acuden
al centro educativo hacen imprescindible que encuentren en
él un ambiente calido, acogedor y seguro, que permita y
contribuya al desarrollo de todas sus capacidades.

Ello plantea al educador la necesidad de planificar su actuacién
en un ambiente general célido, distendido v afectuoso. Se trata tam-
bién de establecer con cada nifio y nifia una relacién personal de
gran calidad, en la que a través de distintos vehiculos (gestos, contac-
to fisico, actitudes, expresiones faciales, verbalizaciones...), segtn las
edades v situaciones, transmita al nifio la seguridad de ser querido y
valorado. Cogiendo en brazos a unos, desarrollando conversaciones
de muy diferente tipo en las que se conecte empéaticamente con sus
vivencias personales, atendiendo con afecto a quien por alguna
razobn esté afligido, etc., el educador facilita el establecimiento de un
vinculo afectivo mutuo con el nifio y le transmite una confianza y
una seguridad de enorme importancia. En esta linea la actitud corpo-
ral es un elemento de comunicacién muy importante que el educa-
dor debera tener presente, entre otros aspectos, para conseguir este
clima de confianza.

Se trata de que noten, de manera continuada, esta confianza de
la que se habla: es él quien esta aprendiendo, creciendo, desarrollan-
dose y quienes estén a su lado creen en ello, y porque creen le apo-
yan, le ayudan, le animan, le muestran sus posibilidades v le quieren,
El educador individualiza su relacién con el nifio o la nifa para que
pueda desarrollar todas sus capacidades, aunque tal relacion se da
dentro del grupo-clase,

Es importante considerar que en la creacion de este clima afecti-
vo se deben evitar las férmulas artificiales, que no responden a la
existencia de verdaderas relaciones, sino a férmulas esterectipadas,
carentes de contenido afectivo. De igual modo, la existencia de un
ambiente célido v de una relacién personal afectuosa y transmisora
de seguridad emocional no se opone a la existencia de normas y a la
presencia de retos y exigencias.

Por el contrario, las normas, los retos v las exigencias adquieren
su valor educativo positivo cuando se dan en un contexto de afecto y
consideracion para el nifio, y cuando ademas estan adaptadas a sus
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posibilidades y se manejan por parte del educador de manera consis-
tente y flexible. Por ejemplo, debe entender que el nifio o la nifia
también van a “jugar” con las normas para ver qué sucede, vy el edu-
cador o la educadora —que sabe esto— debera equilibrar la exigencia
con la flexibilidad. Cuando ademas el nifio tiene ocasién de partici-
par en la elaboracién de las normas que rigen el funcionamiento del
arupo, su valor educativo es todavia mayor.

El profesional que trabaja en esta etapa debe tener en cuenta
también que la familia es el primer contexto de socializacién de los
ninos. En ella éstos realizan sus primeros aprendizajes, establecen
sus primeros y muy importantes vinculos emocionales y se incorpo-
ran a las pautas y habitos de su grupo social y cultural, La familia
juega, por tanto, un papel crucial en el desarrollo del nifio.

Cuando el nifio menor de seis afios asiste a un centro de
Educaciéon Infantil, éste debe compartir con la familia la
labor educativa, completando v ampliando las experiencias
formativas del desarrollo. Para que esta labor se realice correcta-
mente, la comunicacién y coordinacién entre la familia y los educa-
dores es de la mayor importancia. Por ese motivo, una de las tareas
que competen al profesor y al equipo educativo del que forma parte
consiste en determinar los cauces v formas de participacion de los
padres en el centro de Educacion Infantil. Hay muy variados modos
en los que la participacion puede concretarse en cada centro: todos
ellos pueden entenderse como favorecedores de la colaboracién indi-
vidual (familia/educador) y colectiva (educador/equipo educativo-
familias).

En el documento Colaboracién de los Padres se incluyen otros
aspectos relativos a la participacién y colaboracion de las familias en
el centro de Educacién Infantil.

El equipo de educadores en el Proyecto Curricular o cada pro-
fesional en la organizacion de las actividades de su aula, teniendo en
cuenta esta reflexion acerca de su papel v el del alumnado, seleccio-
nara v definird aquellos criterios que considera mas adecuados para
que en el proceso de ensefanza y aprendizaje se consigan los fines
educativos que se pretenden.
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Se trata de entender la educaciéon como un proceso de nego-
ciacién continua entre el aprendizaje de nifios y nifias que acuden a
la escuela v la intencién educativa del profesional, que se puede con-
cretar en su capacidad de guiar y orientar tales aprendizajes. Este
proceso interactivo, que no se debe simplificar en exceso, es la base
de la actividad docente, y su replanteamiento en profundidad contri-
buye eficazmente a la mejora de la calidad educativa.

Para terminar, conviene dejar claro que todo este proceso de
negociacién mediante el que cada profesional busca su propio estilo
no se da aisladamente, sino en estrecha interaccién con todos los
profesionales de la escuela, y no sélo en el marco de su aula, sino en
el de toda la escuela. Por todo ello, esta definicion del papel del edu-
cador o educadora debe ponerse en profunda relacion con el trabajo
de todo el centro, que se concreta fundamentalmente en el Proyecto
Educativo de Centro y Proyecto Curricular.
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Los espacios, los materiales
y el tiempo

Teniendo en cuenta todo lo expuesto en el primer capitulo de
este documento, en cualquier Iugar, con cualquier material y
en cualquier momento de la vida de la escuela puede desa-
rrollarse la accion educativa.

Por ello, el objetivo de este capitulo es resaltar la importancia que
tienen el disefio del ambiente, la organizacién del tiempo y la utiliza-
ciébn de los materiales, como instrumentos basicos que posee el edu-
cador, por medio de los cuales concreta su planteamiento y desarrollo
del proceso educativo. Los espacios, los materiales y el tiempo consti-
tuyen un objeto de aprendizaje v, a la vez, un recurso didéctico.

Ademas, con la organizacion del ambiente se pueden facilitar y
concretar muchas de las tareas y acciones del educador. Prever una
organizacién adecuada permite establecer una relacién personal mas
directa y cercana con los nifios y con los demas adultos.

El diseno del ambiente educativo

El medio en el que el nifio se desenvuelve promueve,
facilita o potencia determinadas conductas o actividades,
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anulando otras en razon de los valores culturales imperantes, invita
a clertas acciones, y condiciona un determinado tipo de relacién e
intercambio.

La accion educativa que se aleja del planteamiento transmisivo
debe considerar el ambiente como un agente educativo de primer
orden; de esta forma, el educador organiza el espacio y los materia-
les para ayudar al nifio o nifia a desarrollarse y a aprender.

Asi, la posibilidad de aprender se descentra de la accién exclusiva
del educador y del “trabajo de mesa”, valorando los espacios como
proveedores de distintas motivaciones v posibilidades de accitn, con
objetos significativos que llaman la atencién de los nifios v les invitan
a manipularlos y explorar con ellos el ambiente.

Esto supone que el educador no debe limitar solamente al aula la
tarea educativa, sino también, mediante su intervencién abrir las
experiencias del nifio hacia todo un mundo rico de contactos y rela-
ciones. Cuentan, por tanto, todos los espacios del centro, exteriores
e interiores, v los recursos que ofrece el entorno de la escuela.

La eleccién, la disposicién v el almacenamiento de los materiales
que configuran la organizacion del ambiente revisten una gran
importancia, va que el ambiente nunca es neutro, sino que promue-
ve, facilita o inhibe determinadas conductas y actividades, condiciona
el tipo de relaciones personales, etc.

La posibilidad de prever la conducta de los nifios en ciertos
ambientes facilita al profesorado la oportunidad de disponer inten-
cionadamente determinados entornos para promover actividades
especificas. La observacién de los ninos y nifias en estas situaciones
de juego v la utilizacién que hacen de cada espacio concreto permite
a los maestros contrastar vy mejorar las decisiones tomadas. Por
medio de la disposicion del ambiente el educador construye
una cuidada intervencion educativa.

Todo ello requiere planificar con intencionalidad, lejos de la
improvisacion v de los cambios puramente externos, realizando un
andlisis continuo de las relaciones e interacciones que se producen
entre los protagonistas de la accion educativa.
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Aungue esta tarea es una responsabilidad directa del equipo del
centro, se debe abordar promoviendo la participacion de todos los
implicados en la vida de la escuela: padres, madres y otros adultos,
nifos v ninas, etc. De esta forma, se favorecen las relaciones, la
comunicacion, la implicacién de las familias en la tarea educativa, v
también la sensibilizacion hacia la importancia que tiene el diserio dei
ambiente. Todo este proceso llevard unido una mejora cualitativa
considerable en todo el entorno en el que esta inmerso el nifio.

La preparacion v la decisién de una nueva zona de actividad
puede constituir una unidad didactica en si misma, va que llevara al
educador a tomar decisiones sobre cuél instalar, comentar con los
nifnos como les gustaria, salir con ellos a ver algunas tiendas, o pre-
guntar en otras clases sobre los objetos que tienen y como estan
organizados, planificar qué se necesita v estudiar cdmo conseguirlo,
pensar vy hacer la decoracién, etc.

Por ello es necesario conocer en profundidad los protagonistas
concretos que componen la comunidad educativa, su desarrollo, sus
intereses y necesidades:

— Fisiolégicas: limpieza, alimentacién, suerio, seguridad, efc.
— Afectivas: sentirse querido, contacto fisico, caricias, etc.
— Autonomia: elaborar la separacién, etc.

— Socializacion: conocimiento del otro, juego en comiin, com-
partir, etc.

— Movimiento: adiestramiento, descubrimiento, relacién e inter-
accion, etc.

— Juego: recreacion, diversion, disfrute, etc.

— Comunicacién: juego dramético, expresion corporal, plastica,
verbal, etc.

— Descubrimiento y conocimiento.
— Insercién cultural.
De todo ello se deriva que no existe una organizacién espacial

que se pueda tener como modelo, sino que el Gnico criterio es el de
que favorezca el desarrollo de todas las capacidades.
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Importancia del material

En sus juegos, los nifios y nifias manipulan los objetos, exploran
sus caracteristicas y funciones; otras veces, los utilizan de forma
original para representar realidades que no se derivan de los obje-
tos mismos (por ejemplo, cuando utilizan un palo para representar
un caballo).

Los objetos tienen una serie de cualidades a las que se alude al
hablar de su conocimiento fisico, pero hay otro conocimiento que no
depende directamente de sus cualidades, sino de la elaboracion y
reflexién que el nifio es capaz de construir cuando establece relacio-
nes v actia sobre ellos,

El educador ha de tener en cuenta que es frecuente que los nifos
pequefios cometan errores originados por su centracién en un solo
aspecto, sus limitaciones perceptivas, su egocentrismo, sus dificulta-
des para entender la conservacién de la cantidad, etc. En este caso,
la intervencién educativa ha de utilizar los objetos como un medio
para facilitar la accién, las elaboraciones mentales y los procesos
de estructuracion interna del nino.

Cuando un nifo se enfrenta en solitario a este tipo de juegos v
experiencias tiene muchas menos posibilidades de darse cuenta de
su error que si lo hace jugando con otros nifios y nifias. Por ello, el
educador ha de propiciar el intercambio de puntos de vista, la con-
versacién y verbalizaciones realizadas al hilo de la actividad, etc.
Estas experiencias compartidas ofrecen grandes posibilidades de
desarrollo al nifio, le permiten superar sus ideas previas, las simples
apariencias, las costumbres y lo que parece evidente en una primera
aproximacion.

Ademas de todos estos aspectos, los objetos tienen un significado
emocional, va que los nifios y nifas, como los adultos, establecen
vinculos afectivos con ellos. Los objetos producen sensaciones, gus-
tan o desagradan, interesan o producen indiferencia, recuerdan a
otros objetos, otros lugares y otras personas. Es tan grande su poder
de evocacidn, que permiten experimentar muy variadas emociones.
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Cuando un nifio o nifia descubre el ambiente escolar,
necesita ayuda afectiva, compaiiia y animo para superar
todos los conflictos que se le plantean. A esa sensacion de no
estar solo, de continuacién de su hogar, puede contribuir también un
objeto, a veces tan diminuto como un cochecito, un palo, una pie-
drecita, un paruelo o un pequefio superman.

Conviene resaltar la importancia que reviste la disposiciéon y el
almacenamiento de los materiales, ya que una buena o mala
organizacién puede ser decisiva en la funcién y usos que los nifios y
las nifias haréan de los recursos que se ponen a su alcance.

Deben considerarse preferentemente los criterios de
accesibilidad y visibilidad de los materiales de modo que
inviten a los nifios y nifias a actuar sobre ellos. Es inadecuado
guardar los materiales que se estan utilizando de forma que sélo el
educador tenga acceso a ellos, por varias razones: la colocacion de
los materiales en lugares cerrados, distantes o inaccesibles dificultaria
su utilizacién, a la vez que haria depender su uso exclusivamente del
profesor, con todos los inconvenientes que presenta esta centraliza-
cién de toda la responsabilidad v organizaciéon de la actividad.

Para favorecer el uso auténomo de los materiales es indispensa-
ble que el educador los presente ordenados segiin criterios elabora-
dos y aceptados por todo el grupo. De este modo el reconocimiento
y ordenacion de los materiales es una tarea cotidiana y conjunta, una
actividad que favorece la creacién de habitos de orden, promueve la
clasificacién y facilita el control y el conocimiento del estado del
material.

Estas actividades posibilitan un analisis periédico de la organiza-
cién de los recursos materiales y propicia una toma de decisiones
por parte del grupo que ayuda a mejorar la organizacion, a realizar
una distribucién de tareas y, por tanto, a una optimizacion en la utili-
zacion de los recursos.

La agrupacion de los materiales en espacios y zonas de actividad
bien definidas favorece que los nifios actiien con autonomia, hagan
sus elecciones y se interesen por su trabajo. Es conveniente situar los
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materiales alli donde van a ser utilizados, donde se precisen para ini-
ciar una actividad, procurando que cada area o zona de trabajo
tenga todo lo necesario para sugerir v desarrollar determinado tipo
de actividades. En la Guia Documental y de Recursos se han desarro-
llado todos estos criterios con una mayor exhaustividad.

Criterios para la planificacion del ambiente

A continuacion se proponen algunos criterios que pueden ayudar
a los maestros a analizar y planificar su propuesta en lo que se refie-
re a la distribucion y organizacion del espacio, los materiales y el
tiempo:

a) Los nifios se relacionan mejor y aprenden méas en un ambien-
te estimulante y a la vez ordenado, en el que se les ofrecen
distintas posibilidades de accion,

b) Es muy importante crear un ambiente calido y confortable,
proximo al hogar, en el que los nifios Y nifias se sientan a
gusto. El ambiente despersonalizado v rigido es lo méas opues-
to a lo que los nifios necesitan.

¢) Se debe cuidar que los elementos del ambiente ofrezcan posi-
bilidades de manipulacién e inviten al juego v a la recreacion.

d) Es importante que la organizacion del espacio facilite el
encuentro entre los miembros del grupo, a la vez que permita
el aislamiento, el trabajo vy juego individual.

e) La disposicion del espacio debe realizarse de forma que propi-
cie su utilizacion autbnoma. Los recursos deben estar al alcan-
ce de todos,

f) El ambiente escolar debe contemplarse en su conjunto, procu-
rando que globalmente se aproxime a cubrir las necesidades
de todos los nifos, pero también las preferencias e intereses
particulares de cada uno.
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g) Es necesario aprovechar al méaximo todos los espacios del
centro y concretar en la organizacién del ambiente el princi-
pio de diversidad de eleccion, para respetar v ajustar la inter-
vencion educativa a las diferencias individuales y grupales.

h) La flexibilidad es un criterio imprescindible; no es aconsejable
una especializacién excesiva de los espacios y los materiales.

i) El ambiente puede favorecer o inhibir los intercambios perso-
nales. Una forma de propiciarlos es organizar el espacio en
diversas zonas de actividad o espacios con distintas ofertas
que, coherentemente con el criterio anterior, deben ser sufi-
cientemente flexibles.

j) Los espacios evolucionan con las personas que los utilizan. El
ambiente es cambiante.

k) Al disponer las distintas zonas de actividad debe cuidarse
especialmente la colocacién de los muebles v demas equipa-
mientos para que no haya interferencias entre unas activida-
des y otras.

l) Conviene observar la utilizacion que los nifios vy nifas hacen
del espacio y los materiales para asi introducir las modificacio-
nes v “novedades” oportunas.

m) Cualquier organizacién ha de responder a una intencionalidad
educativa y no a una moda. Estudiar la oportunidad de dispo-
ner tal o cual zona de actividad o material es fundamental
para que cumpla los objetivos que el profesorado se propone
al introducir ésos vy no otros.

n) Por tltimo, aunque no menos importante, el ambiente educa-
tivo no debe entranar peligros: debe ser seguro, sano y pro-
mover habitos de higiene v salud.

La formulacién de estos criterios en forma de preguntas puede
facilitar el analisis de la organizacién de un determinado ambiente
educativo: el aula, los pasillos y galerias, los servicios higiénicos, los
espacios exteriores y demas dependencias del centro.

Por ejemplo, del criterio k se derivan las siguientes preguntas:
— ¢Dénde se dan las mayores aglomeraciones?

— ¢Dénde hay una mayor intensidad de “trafico™?
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— ¢Es funcional la separacién dispuesta entre estas dos zonas de
actividad?

— ¢Se han recogido en esta zona los materiales necesarios para
el desarrollo de las actividades que pretende propiciar?

Al elegir el material, conviene valorar si:

— Es adecuado al momento evolutivo de los nifios v nifias.

— Resulta atractivo a los nifios y nifias, se divierten y les propor-
ciona placer.

— Es manejable v asequible.

— Reline las necesarias condiciones de seguridad (no es toxico ni
peligroso).

— Provoca los estimulos adecuados (demasiados estimulos irritan
al nifio y le bloquean).

— Potencia y apova la actividad del nifio y no la suple o inhibe.
— Posibilita multiples usos, experiencias y juegos.

— Propicia que los nifios vy nifias pongan en juego todas sus
posibilidades de accion.

Criterios para la organizacion del tiempo

Las necesidades biolégicas del nifio son las que marcan, en un
principio, los ritmos vy frecuencias necesarias para su orientacion
temporal; el alimento, el descanso, la higiene, la actividad, las salidas
a la calle son las primeras referencias del nifio y la nifia.

Desde estas primeras pautas de tipo fisiolégico v organico se va
descentrando progresivamente hacia otras de indole social, marca-
das fundamentalmente por los adultos con los que el nifio convive y
sus rutinas mas significativas.

30



Orientaciones didacticas generales
I .

Estos ritmos de actividad o no actividad que se mantienen esta-
bles, ademas de proporcionarle seguridad le permiten diferenciar de
forma progresiva los distintos momentos del dia v llegar a recordar,
prever y anticipar lo que pasara después.

Cuando un nifo o nifia llega por primera vez a la escuela, su vida
se divide en dos periodos significativos: el tiempo que permanece en
la escuela vy el que esta en el ambiente familiar; o, si se prefiere, el
tiempo durante el que tiene que estar con otros nifios y adultos que
no conoce Y el tiempo en el que esté con su padres.

Por eso es muy importante establecer, al igual que en la familia,
rutinas que proporcionen regularidad, frecuencias que ordenen la
vida en la escuela vy lleven al nifio a interiorizar ritmos y secuencias
temporales.

Tomar decisiones sobre la organizacion temporal es necesario,
pero se debe evitar tanto la excesiva division del tiempo como la rigi-
dez, Los periodos de actividad, de descanso, de estar en el patio, de
comer, de ir a los servicios, las rutinas, etc., deben ser previstos, aun-
que es igualmente importante asegurar cierta flexibilidad, va que los
nifios o nifias no pueden vivir con prisas y tensiones, sino en funcién
de sus ritmos y necesidades.

Algunos momentos a considerar en el centro de Educacion
Infantil son: la llegada, el periodo de juego/taller/rincén, la recogi-
da, la reunion de gran grupo, el patio, el aseo, la comida vy la pre-
paracion para la comida, la siesta o descanso, la merienda... En
funcién del horario escolar tendrén cabida algunos de estos perio-
dos v no otros.

Hay momentos que merecen especial atencién: la llegada de los
nifos cada dia, cuando se proyecta o elige lo que se va a hacer o
con lo que se va a jugar, la limpieza v las actividades que se realizan
en los servicios, las actividades de gran grupo, la comida, las activi-
dades v juegos al aire libre, la siesta, la recogida del material, la des-
pedida. La intervencién educativa debe planificar estas situaciones de
forma que los nifios y nifas perciban en ellas una relacién personal e
individualizada, un ambiente célido vy afectucso, se constituyan en
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protagonistas implicados en el desarrollo de una autonomia crecien-
te, etc.

La organizacion temporal debe respetar la globalidad del
nino, evitando las segmentaciones arbitrarias. En este senti-
do, la organizacién de los tiempos por areas no es compatible con
los ambitos de experiencia de los nifios y nifias, sino que responde
exclusivamente a organizaciones de los adultos. Las caracteristicas,
forma de actuar y experiencias de los nifios menores de seis afios no
permiten parcelaciones.

A través de la organizacion del tiempo el educador
dispone ritmos, frecuencias y rutinas, cuidando el equilibrio
entre los tiempos de actividad v de descanso, los tiempos para el
juego espontaneo y los tiempos de actividades dirigidas, los tiempos
para actividades grupales y los tiempos para las iniciativas de cada
uno.

El proceso de aprendizaje se construye en el tiempo. Los nifos y
nifias necesitan tiempo para la accién, para la relacién, para descu-
brirse a si mismos vy a los otros, para situarse en el mundo y ordenar
la realidad. Pero es conveniente recordar que cada nifio tiene su pro-
pio ritmo de autoestructuracion emocional, cognitiva v social.

La vivencia y organizacién del tiempo es también un factor cultu-
ral; la pertenencia de determinados alumnos a grupos sociales en los
que las rutinas temporales son diferentes a las mas habituales, habra
de ser tenida en cuenta en la distribucién de los tiempos.

Ademas de esta consideracion, varios factores influyen en la dis-
tribucién del tiempo por la que se opta: la edad de los nifios, las
caracteristicas del grupo, el momento del afio, la personalidad v for-
macién de cada profesional, la duracién de la jornada, la organiza-
cién general de la escuela, las caracteristicas de los espacios y recur-
sos materiales y personales... Por todo ello se puede afirmar que no
existe una distribucion de jornada ideal valida para todos
los grupos de nifios y nifas.
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Por ofra parte, es necesario evitar la uniformizacién en la
organizacion horaria, respetando los ritmos individuales de cada
nifio, sus gustos y aficiones, sus diferencias v aptitudes; en suma,
dando cabida a un tiempo personalizado.

Los nifios y nifias necesitan tiempo suficiente para jugar,
realizar aquello que desean, v permanecer en ello el tiempo
que necesiten. Esto no implica que el educador deba mantener
una actitud pasiva, sino que la adecuada coordinacién de las necesi-
dades de los nifios y la intencionalidad educativa proporcionan la
base para favorecer la regulacion de los ritmos personales, el ajuste a
los tiempos cotidianos, la coordinacién con los ritmos del grupo, la
orientacién temporal, etc.

Es necesario que los nifios y nifas conozcan y comprendan el
horario del grupo, ya que esto les ayuda a orientarse en el tiempo y
a tener puntos de referencia claros. Las rutinas son muy Utiles en
este sentido, pero también es conveniente que el educador:

— Converse con los nifos acerca de lo que van a hacer a lo
largo del dia o sobre lo que ya han hecho.

— Mantenga los periodos de tiempo en los que haya distribuido
el horario. Sobre todo en los primeros meses, cualquier cam-
bio significativo debera tener un porqué.

— Se ayude mediante simbolos o gestos para que los nifos per-
ciban claramente el inicio v final de las distintas actividades.

La organizacion del tiempo es uno de los contenidos que
el educador ha de comentar con los padres en la primera
reunion del curso.







Los contenidos en el curriculo

Los contenidos son un instrumento que permite desarrollar al
alumnado las capacidades recogidas en los Objetivos generales de
etapa v de area. Por tanto, los objetivos han de constituir un elemen-
to clave de referencia para la seleccion de los contenidos.

Los contenidos son elementos de la experiencia de los nifios y
ninas que han sido seleccionados de forma que sirven de mediacién
entre los pequerios y las demandas sociales y culturales, contribuyen-
do a su proceso de socializacién y, por tanto, a la asimilacién de los
saberes sociales vy del patrimonio cultural de la sociedad.

Los contenidos recogidos en el Real Decreto por el que se esta-
blece el curriculo de la Educacién Infantil estan organizados en torno
a tres areas curriculares o &mbitos de experiencia: Identidad v Auto-
nomia personal, Medio fisico vy social, v Comunicaciéon v Repre-
sentacién. Los contenidos correspondientes a cada ambito se estruc-
turan en varios bloques de contenidos, y pueden ser de tres tipos:
conceptos, procedimientos y actitudes; los tres son igualmente rele-
vantes para conseguir las capacidades recogidas en los Objetivos
generales.

Las areas son ambitos de experiencia significativos para
el nifio, que incluyen diferentes aspectos de la realidad relaciona-
dos. Ello no implica una concepcién del mundo en bloques diferen-
ciados, ni tampoco supone que el trabajo en la etapa de Educacion
Infantil se organice delimitando rigurosamente las actividades para
cada una de las areas. Por el contrario, existe gran interdependencia
entre las tres éreas, siendo el principal cometido de esta estructura-
cion ayudar al educador o maestro a sistematizar, ordenar y planifi-
car su actividad docente de forma intencional.

35




Procedimientos

La distincién entre contenidos conceptuales, procedimentales y
actitudinales es de naturaleza pedagégica. Los tres tipos de conteni-
dos se ensenan de forma diferente y por ello se evalian de modo
distinto. Es decir, adoptar un enfoque determinado en la manera de
abordar los contenidos seleccionados significa elegir una forma de
ensenarlos. Esta es la razén por la cual, en ocasiones, un mismo
contenido aparece repetido en las tres categorias; la repeticién en
este caso traduce la idea pedagégica de que el contenido en cuestion
debe ser abordado convergentemente desde una perspectiva concep-
tual, procedimental v actitudinal.

En otras ocasiones, sin embargo, un determinado contenido apa-
rece nicamente en una u otra de las tres categorias; con ello se
sugiere que dicho contenido, por su naturaleza y por la intencién
educativa propia de la etapa, debe ser abordado con un enfoque
prioritariamente conceptual, procedimental o actitudinal.

Tipos de contenidos

Los contenidos conceptuales en Educacion Infantil constitu-
ven hechos muy sencillos y primeras nociones que sirven a los nifios
para comprender e interpretar la realidad, v que, en etapas sucesi-
vas, podrén dar lugar a conceptos cada vez mas complejos, Por
tanto, el proceso de ensenanza y aprendizaje debe ofrecer experien-
cias que ayuden a los nifios v a las nifias a ir elaborando y ampliando
sus marcos de interpretacién de la realidad, reelaborando v constru-
yendo nuevos conceptos.

Los contenidos procedimentales constituyen un conjunto ordena-
do de acciones dirigidas a la consecucién de una meta. A menudo se
emplean otros términos como habilidades, destrezas, etc.: resulta
complejo definir sus limites, pero lo que parece importante es tener
en cuenta que puede haber procedimientos de muy diferente com-
plejidad, en relacién con los pasos de que se componga vy la meta
que pretenda cada uno de ellos.

Asi, en relacién con estas diferencias, algunos procedimientos se
inician en la etapa de Educacién Infantil y se desarrollan, mejoran vy
completan a lo largo de toda la vida, como, por ejemplo, la observa-
cién, cuyo grado de complejidad puede ser muy distinto. Otros pro-
cedimientos mas sencillos estan acotados en el tiempo vy tienen,
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durante esta etapa, un periodo en el que se practican con mayor
intencionalidad educativa, como, por ejemplo, el procedimiento de
lavarse las manos. En cualquier caso, los procedimientos han de ser
funcionales para el nifo, v su ejercitacién en diferentes situaciones
favorece su consolidacién.

Un procedimiento no debe confundirse con una determinada
metodologia puesto que es la destreza que se desea que construya el
alumno. Es, por tanto, uno de los contenidos escolares objeto de la
planificacion e intervencion educativa; el aprendizaje de cada proce-
dimiento puede trabajarse mediante distintos métodos.

Por otra parte, uno de los principios organizativos especificos de
esta etapa esta referido a la importancia de las actividades, vy las
experiencias en los procesos de ensefianza vy aprendizaje. Teniendo
en cuenta esto, los procedimientos que implican procesos de accion
tienen un lugar importante en la planificaciéon de las situaciones de
ensenanza y aprendizaje de la Educacién Infantil.

Este enfoque insiste sobre todo en la necesidad de proporcionar a
los nifios y nifias situaciones en las que se aborden los procedimien-
tos, pues, en los primeros afios, constituyen unas vias privilegiadas
para trabajar los conceptos, actitudes, normas y valores, asi como a
otros procedimientos de mayor complejidad. Ahora bien, este enfo-
que procedimental en Educacién Infantil no justifica que el educador
programe solo los procedimientos, sino que también debe establecer
los contenidos actitudinales y conceptuales, puesto que todos los
contenidos son igualmente importantes.

En cuanto a los contenidos actitudinales, conviene destacar que  Actitudes

frecuentemente se ha obviado en la ensefianza una reflexién en
torno a las actitudes, normas y valores, aunque se transmitian duran-
te el proceso de ensefianza y aprendizaje y los alumnos también
aprendian estos contenidos. Este hecho ha favorecido que en
muchas ocasiones pasaran a formar parte del denominado “curriculo
oculto”. El profesor debe reflexionar sobre estos contenidos, explici-
tarlos, concretarlos v reelaborarlos durante el proceso educativo, sin
perder de vista que él actlia como modelo vy que ha de ser coherente
en sus propuestas y acciones.

Los valores, actitudes y normas estan presentes en las tres areas
curriculares, v, por ello, han de planificarse conjuntamente con los
otros tipos de contenidos.

37



La discrepancia cultural también se manifiesta en relacién con estos
contenidos; por tanto, conviene destacar la importancia de los valores
transmitidos durante el proceso de ensefanza y aprendizaje.

Los valores son principios que se integran en la estructura del
conocimiento, mueven la conducta, orientan la vida y configuran la
personalidad (por ejemplo, el respeto a la Naturaleza). Los valores se
concretan en normas de actuaciéon que la persona cumple acorde
con ellos; asi, cuidar el bosque, recoger los desechos, etc.

Estas normas, entre otros aspectos, contribuirdn a crear unas ten-
dencias a actuar de determinada forma, que son las actitudes conse-
cuentes con tales valores.

La educacién de los valores no puede ser nunca un proceso incul-
cador por el que se pretenda imponer en el alumnado unos criterios
determinados, sino que debe ser fruto de una fundamentacién basada
en el conocimiento, la reflexién v la accién. Los valores deben desa-
rrollarse en un clima y en unas relaciones educativas coherentes con
el sistema de valores aceptado y compartido por toda la comunidad,
sin que ello presuponga avalar actitudes de intolerancia, etc.

El maestro ha de plantearse en la programacion los tres
tipos de contenidos, va que con cada uno de ellos el alumno
necesita realizar unas tareas o formas de trabajo concretas.

De esta forma trabajar procedimientos significa realizar las accio-
nes que los componen, es decir, la ejecucion de los pasos que condu-
cen a la meta definida en el procedimiento (por ejemplo, utilizacién
de los sentidos). Estos procedimientos conducen en muchas ocasio-
nes —aunque no siempre— a la elaboracién de primeras nociones,
conceptos v actitudes (por ejemplo, observar las manos, poner la
mesa).

Pero conceptos y actitudes se pueden abordar de otro modo. Los
instrumentos de comunicacion y representacién pueden ser otra forma
de acceder a las primeras nociones y conceptos (por ejemplo, el hada,
los aviones...). De igual forma, los modelos que proporcionan otras
personas V situaciones significativas para el nifio constituyen otro vehi-
culo importante en la ensefianza vy aprendizaje de las actitudes (por
ejemplo, gritar a los alumnos para decirles que no griten).

Toda esta reflexiéon no pretende conducir a una separaciéon
exhaustiva en la forma de trabajar los contenidos; se trata de un ins-
trumento que el educador debe tener presente, pero en la escuela

38



Orientaciones didacticas generales
IS L .

apareceran los distintos tipos de contenidos entremezclados, de
manera que siempre que se trabaja un contenido cualquiera, sea de
un tipo o de otro, existe la posibilidad de que los nifios estén apren-
diendo simultaneamente otros de otro tipo. La reflexion ayuda sim-
plemente a hacer hincapié en un tipo u otro en cada momento.

Por tanto, el maestro programaré actividades en las que interven-
gan los tres tipos de contenidos, vy sélo en circunstancias excepcio-
nales, cuando asi lo aconsejen las caracteristicas de los alumnos o
alguno de los elementos que intervienen en la definicién del Proyec-
to Curricular, puede ser aconsejable enfocar de manera especifica el
trabajo sobre uno u otro tipo de contenidos.

Este trabajo de seleccion de contenidos que se realiza para las
diferentes situaciones de ensefanza v aprendizaje que se desarrollan
en el aula, completan el trabajo de secuencia de contenidos del Pro-
vecto curricular de la escuela y sobre esta tarea se completa la infor-
macion en el documento Proyecto Curricular que aparece en los
Materiales para la Reforma de Educacion Infantil.
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El disefio y desarrollo
de actividades

La intervencién educativa que promueve el aprendizaje se con-
creta en lltimo término en las actividades que se desarrollan en la
escuela. Con ellas se pretende ofrecer a los nifios experiencias que
implican su interaccién (intereses, necesidades, posibilidades, com-
petencias y experiencias previas...) con el medio circundante (perso-
nas, materiales, espacios...) y que son, en definitiva, la base del
aprendizaje.

Las actividades constituyen uno de los elementos de las unidades
didacticas que componen una programacion v que deberan respon-
der a las decisiones previas tomadas por el equipo educativo en el
proyecto curricular de centro. A partir de estas decisiones, el profe-
sorado elaborara las programaciones destinadas a cada grupo de
alumnos. En ellas deberan reflejarse diversos aspectos, entre los cua-
les se encuentra la organizacion de las actividades: temporalizacion vy
periodicidad, diferentes tipos de actividades, criterios metodolégicos,
formas de agrupamiento del alumnado, espacios donde se desarro-
llan dichas actividades, etc.

La determinacion de las actividades de ensefianza y aprendizaje
se vera facilitada por una reflexion sobre las capacidades que se pre-
tende desarrollar, el grado de las mismas, asi como los contenidos
mas adecuados para ello. Asi, si se observa una actividad, es posible
reconocer las capacidades que puede desarrollar, los contenidos que
implica v los principios didacticos que se tienen en cuenta.

Por ejemplo, en el libro Algunas experiencias educativas con
los mas pequerios se presenta una actividad en la que nifios y
nifias de tres afios juegan con diferentes objetos en una mesa de
agua, y observan cuéles de ellos flotan y cudles se hunden. Esta
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actividad permite que los nifios puedan desarrollar, entre otras, la
capacidad de descubrir algunas caracteristicas del agua, experi-
mentando relaciones de causa/efecto, o también mejorar las
coordinaciones visomanuales v las habilidades manipulativas
necesarias para manejar y explorar objetos en el agua; estas
capacidades quedarian recogidas en los objetivos didacticos de la
unidad correspondiente. Del mismo modo, con esta actividad se
trabajan diferentes contenidos: sensaciones basicas del cuerpo en
contacto con el agua (contenido conceptual del bloque primero
del &rea de Identidad y Autonomia), exploracién de las percep-
ciones que se obtienen en contacto con realidades exteriores
(procedimiento del mismo bloque y éarea), observacién, explora-
cion y produccion de cambios y transformaciones del agua y los
objetos cuando entran en contacto (procedimientos del bloque de
objetos del area del Medio fisico v social), gusto por la experi-
mentacién con los objetos y el agua (actitud del bloque de rela-
ciones, medida y representacion en el espacio del area de Comu-
nicacién y Representacién, etc.

También la forma como se organice la actividad respondera a
los principios metodolégicos definidos para la unidad didactica a
la que pertenece. Por ejemplo, se puede plantear aisladamente o
en un proyecto global, se puede realizar por indicacién directa del
educador, o aprovechando alguna sugerencia del grupo, la pueden
realizar los nifios individualmente, en pequefio grupo o en gran
grupo, puede existir la mesa del agua en un rincén ya establecido
o colocarla expresamente para tal actividad, se puede empezar
por esta actividad para motivar otras o se puede terminar con
ella, etc.

En resumen, las actividades forman parte del todo articu-
lado que es la unidad didactica, donde cada uno de sus elemen-
tos (objetivos didacticos, contenidos, actividades...) interacttia con los
demés, v la modificacién de cualquiera de ellos afectaria a todo el
conjunto. Todo ello estara en relacion con el modelo didactico vy
marco tedrico del equipo.

Criterios

En cuanto a los criterios que se deben tener en cuenta, tanto en
el disefio como en el desarrollo de actividades, se destacan los
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siguientes, que se han desarrollado en profundidad en el capitulo de
orientaciones didacticas:

— Las actividades han de ser significativas para los nifios y
nifias de forma que les permitan implicarse globalmente, que
les gusten, les llamen la atencién y supongan un reto para su
competencia personal.

— La interacion entre iguales constituye tanto un objetivo
educativo como un recurso metodolégico de primer orden al
servicio de los propositos educativos del profesor; por tanto,
las actividades planteadas han de posibilitar momentos donde
se lleve a cabo la interaccion con los nifios v con el adulto, en
un clima acogedor, seguro v calido.

— El profesor organizara las actividades considerando todos
los ambitos de experiencia, los intereses y necesida-
des de los nifios con objeto de decidir aquellas mas adecua-
das para desarrollar los objetivos y contenidos en el contexto
determinado.

— La participacion de los distintos miembros de la
comunidad (padres, profesores vy otros profesionales del
entorno) estaré presente en la planificacién de las actividades
con objeto de relacionar al nifio con su contexto.

— Otros aspectos que el profesorado debe tener en cuenta son
el espacio donde se va a realizar la actividad, el tiem-
po (o tiempos)... dedicado a ella v los materiales que
se van a emplear; todo ello ha de decidirse teniendo siem-
pre presentes las caracteristicas v peculiaridades de los nifios y
nifas que componen cada grupo.

— Las actividades propuestas o recogidas por los nifios, tras su
realizacién, han de ser evaluadas por el profesor y por los
alumnos para reajustarlas continuamente, de manera que sea
posible valorar los proyectos de trabajo, el proceso de su
puesta en préctica, las dificultades, expectativas, graduacién,
materiales, y los resultados de los mismos.

Teniendo en cuenta estos criterios se pueden hacer diferentes cla-
sificaciones de las actividades; en el documento Provecto Curricu-
lar, y sin &nimo de exhaustividad, se dan algunas indicaciones sobre
tipos de actividades.
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Los principios metodolégicos de la etapa de Educacién Infantil
(R. D. 1333/1991, de 6 de septiembre), no determinan la existencia
de un método concreto, sino que se entienden como orientaciones
generales que hay que tener en cuenta para la intervencién educati-
va, sea cual sea la actividad o la situacién de ensefianza y aprendiza-
je que se plantee. En el primer capitulo se han abordado algunos de
estos principios con mayor detenimiento. En todos ellos se ha trata-
do de orientar a los educadores y maestros para que articulen unos
procesos educativos de calidad.

No obstante, estas orientaciones didacticas pueden concretarse
para cada una de las tres areas de esta etapa, sin que ello signifique
en modo alguno que los contenidos de cada area puedan ser trabaja-
dos aisladamente. La interdependencia existente entre todos los con-
tenidos de la etapa es algo que va se ha explicado con claridad, lo
que hace innecesario volver a insistir en que los principios metodol6-
gicos deben ser considerados como orientaciones para la accién edu-
cativa, puesto que las propuestas que se realizan al alumnado deben
ser globales.

Al igual que los contenidos, se han organizado en éareas para faci-
litar la programacion de los docentes; la intencién de esta concre-
cién por areas de los principios de intervencién es procurar una
nueva informacién a los educadores que oriente su intervencién edu-
cativa.




[dentidad y Autonomia
personal

El establecimiento de un clima de seguridad, de relaciones de cali-
dad entre el educador y el alumnado, la valoracion y confianza ajus-
tada de aquél en las capacidades de progreso de éste, v la interac-
cién de los nifios y nifias con las personas que forman parte de su
entorno, con las que establecen vinculos de relacion de distinta natu-
raleza, desemperian un papel fundamental en la construccién de la
propia identidad v de una imagen propia positiva v ajustada.

Por ello, el educador debe trabajar siempre siendo cons-
ciente de que en su relacién con cada nifio o nifia le trans-
mite continuamente una serie de datos e informaciones que
favorecen la elaboracion de su identidad v una determinada
valoracion de sus capacidades.

La estimulacién de una imagen positiva no puede realizarse en un
espacio del dia reservado especificamente para ella. La autoestima se
trabaja en la etapa de Educacién Infantil al recibir carifiosamente v de
forma singular a cada uno de los nifios y nifias por la manana; tam-
bién, cuando el educador le estimula a ir siendo independiente en colo-
car sus cosas y procurarse los materiales que necesita, cuando le con-
fia la realizacion de una determinada tarea rutinaria o le incita a resol-
ver un problema, cuando acepta sus diferencias con respecto al grupo,
las valora como algo natural v le proporciona las estrategias y ayuda
necesarias para resolver sus dificultades.

En las estrechas interacciones que el educador establece con el
bebé o el nifio en torno al cuidado fisico, al juego, las actividades,
etcétera, el primero se erige en figura privilegiada para el segundo.
En el caso de los nifios y nifias més pequenos, constituye un elemen-
to de méaxima importancia el establecimiento de una relacion diadica

47



Relacion
afectiva e
imagen
personal

positiva, en la que el bebé pueda confiar para la satisfaccion de sus
necesidades y para alcanzar una estimulacién atractiva, variada y
siempre adaptada en su complejidad a sus capacidades. Pero, tam-
bién en los tltimos tramos de la etapa, una relacion afectiva y célida
entre el educador y cada nifio es fundamental para ayudarle a ir
identificando sus sensaciones, controlando y conociendo su cuerpo,
utilizandolo para expresarse, etc.

A este respecto, en la medida en que el educador anime y aliente
al pequerio, le plantee retos y le ofrezca ayudas, le facilite avanzar,
valore sus logros v le ayude a relativizar sus errores, estara fomen-
tando en él sentimientos de competencia v seguridad, haciendo que
se sienta querido y valorado en su individualidad, v que construya
una imagen positiva de si mismo.

El maestro también contribuye a este clima cuando no reacciona
negativa o despectivamente ante la aparicion de dificultades, cuando
le expresa afecto, cuando le reclama un esfuerzo un poco mayor, o
cuando le pregunta algo a lo que puede responder. A este respecto,
es igualmente valiosa la planificacién vy adopcién de normas de fun-
cionamiento de la clase adaptadas a las posibilidades de cada edad,
siempre que se concreten de forma flexible, a la vez que estable y
consistente; de esta forma se favorece, por ejemplo, que los nifios y
ninas vayan progresivamente aprendiendo a controlar algunas de sus
acciones, se facilita la calidad de las interacciones en un ambiente
conocido, etc.

Resumiendo, la autoestima que el nifio se forma es en
gran parte interiorizacion de la estima que se le tiene y la
confianza que en él se deposita. No es posible lograr que un
nino o nifa tenga confianza en si mismo si quienes le educan des-
confian de que sea capaz de aprender y desarrollarse mas alla de
sus niveles actuales. El educador debe buscar siempre en cada nifio
los aspectos mas positivos, para resaltarlos y tomarlos como punto
de partida de nuevos desarrollos. Ello es particularmente importante
en el caso de nifios y nifas con necesidades educativas especiales,
que corren siempre el riesgo de unir a sus problemas la desvaloriza-
cion social v las etiquetas despectivas, particularmente perjudiciales
cuando proceden de un adulto tan significativo para ellos como es
su profesor.

El cuerpo, durante esta etapa, constituye un instrumento privile-
giado para transmitir sensaciones de seguridad, afecto e individuali-
dad. Por ello, es importante que el educador utilice su propio cuer-
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po, el contacto fisico, las caricias, eftc., para establecer vinculos de
interaccién con cada nifio o nifia. Esta es una via de comunicacién
prioritaria en las primeras edades para el establecimiento de relacio-
nes entre el nino y el educador; a la importancia de la relacién cor-
poral se afiaden las informaciones que le llegan al nifio a través de
otros medios cono el lenguaje gestual, verbal, etc.

Junto a ello, el descubrimiento del propio cuerpo ha de ser abor-  Principio
dado mediante actividades que fomenten la exploracion y la observa-  de
cién activa del nifio, el uso de todos sus sentidos, el contacto fisico actividad
con otros nifios y adultos, la comunicacion... El educador fomentara
este conocimiento del cuerpo en un contexto de respeto y valoracién
de la individualidad de cada uno, favoreciendo actitudes contrarias a
la discriminacion vy los estereotipos de cualquier género.

Es mediante las actividades, las experiencias vy los procedimientos
que ofrece la Educacién Infantil como los nifios y nifias van avanzan-
do en el conocimiento de si mismos y de los demas, a la vez que uti-
lizando sus habilidades perceptivo-motrices, cognitivas, afectivas y
relacionales.

Para construir estos aprendizajes los nifios y ninas necesitan
“actuar” sobre su propio cuerpo, el de los otros v los obje-
tos, experimentar diferentes posibilidades de accion y de
movimiento en el espacio v en el tiempo. Es importante que el
educador tenga presente la necesidad de movimiento v de experi-
mentacién que caracteriza a los nifios y nifias de estas edades, asf
como las grandes potencialidades educativas que ofrece. Al planificar
las actividades de ensefianza y aprendizaje debe tener en cuenta los
tres tipos de contenidos, asi como procurar que los aprendizajes se
construyan en y desde la actuacion del nifio alrededor de problemas
y situaciones concretas, a las que puede encontrar sentido porque
conectan con sus intereses v motivaciones. Por ejemplo, si se pre-
tende que los nifios y nifias de esta etapa se acerquen a la nocién de
tiempo, se pueden planificar experiencias y proyectos que, entre
otras cosas, les permitan vivir el tiempo (asociado con las rutinas dia-
rias, etc.), experimentarlo, observar sus efectos, ir ajustando sus acti-
vidades a ciertos méargenes temporales, aprender a medirlo, tener
una actitud favorable respecto a la puntualidad, a la vez que reflexio-
nar sobre él e ir conceptualizandolo al final de la etapa.

Los contenidos de esta area no deben ser trabajados en
general aisladamente de los demas, sino en el contexto de acti-
vidades mas amplias, que sean significativas para los nifios v nifias, y
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que ayuden a que cada uno consiga propositos ajustados a la medida
de sus posibilidades.

En este sentido, los nifios y nifias se implican globalmente v utli-
zan todas sus habilidades en los juegos fisicos, simboélicos, rutinas de
fa vida cofidiana v otras actividades habituales. Asi, cuando el maes-
tro plantea ~por ejemplo— una sesion de psicomotricidad, ha de ser
consciente de que los nifios estan utilizando no sélo sus habilidades
perceptivo-motrices, sino también cognitivas, afectivas vy de relacién
con los otros; no es conveniente proponer esta actividad de forma
aislada para trabajar un contenido muy concreto (por ejemplo, el
concepto espacial “dentro-fuera”)... de forma repetitiva y artificial.

La motivacion es uno de los requisitos para que el nifio pueda rea-
lizar aprendizajes significativos. Desde su nacimiento los nifios y
nifias se interesan por moverse, explorar y conocer su cuer-
po, por identificar sus caracteristicas, sus posibilidades vy
limitaciones en un proceso que va desde la exploracién de si mismo
(tan caracteristica en el primer ano de vida) hacia la exploracion de
los otros. Por ello podriamos decir que existe en los nifios una moti-
vacién intrinseca hacia los contenidos de esta area, y la intervencion
educativa debe responder a estos intereses y necesidades.

El maestro ha de facilitar a los pequenos experiencias que propi-
cien la exploracion e identificacion de las caracteristicas v cualidades
de su cuerpo vy del de los otros (aspecto fisico, sexo, caracter, efc).
También debe considerar las situaciones lidicas en las que el nifio se
implica imitando v repitiendo diferentes procedimientos en torne a
los utensilios comunes por los que se interesa, y las experiencias que
proporciona la vida cotidiana en relacion a la higiene corporal, ali-
mentacién y descanso (banarse, lavarse, peinarse, cepillarse bien los
dientes, vestirse y desvestirse, etc.).

La consideracion de los criterios evolutivos ayuda al maestro a
ajustar su intervencién al proceso de maduracién de los nifos v
nifas, a su vez que le orientan acerca de cuéles son sus intereses
y necesidades. Por ejemplo, por lo que respecta a algunas capacida-
des motrices, los nifios y nifias hacia los ocho meses suelen mostrar
interés por desplazarse en el espacio gateando para alcanzar los
objetos que ven; el maestro puede favorecer este desarrollo disefian-
do un ambiente estimulante y rico en materiales y relaciones perso-
nales, con objetos diversos al alcance del nifio.

La relacion que el educador establece con cada nifio o nifia es
imprescindible para conocer sus aprendizajes y experiencias previas,
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sus necesidades e intereses. En el curso de estas interacciones el
educador proporciona una estimulacion variada al nino, le
alienta con su afectividad, e intencionadamente le ayuda a
ir un poco mas alla en su desarrollo. Es imprescindible conocer
el punto de partida de cada uno y las dificultades que encuentra para
planificar situaciones que el nifio pueda resolver en sus interacciones
con los demas, que propicien el contacto fisico con otros nifios,
ninas y adultos, y que propicien las tareas compartidas, los juegos
colectivos en los que hay normas a seguir, etc.

El maestro debe tener siempre presentes todos estos aspectos
para proponer pequerios proyectos u otras secuencias de ensefnanza
y aprendizaje que respondan realmente de forma natural a los intere-
ses y necesidades de los nifios, a sus conocimientos previos y posibi-
lidades de aprendizaje.

En la organizacién de la actividad educativa juega un El ambiente
papel fundamental la planificacion de espacios que inviten gdycativo
a los nifios y nifias a realizar variadas actividades, que contri-
buyan al descubrimiento de su propio cuerpo v del de los demas, de
sus posibilidades v limitaciones. Se deben disponer espacios amplios
y sin peligros que permitan desplazamientos y actividades cotidianas
como saltar, correr, subir y bajar, tanto en locales cerrados como al
aire libre; también, disefiar ambientes que favorezcan el desarrollo de
habilidades cognitivas, afectivas y relacionales (por ejemplo, rincén
de la casita, de disfraces, etc.).

En este contexto, el educador puede organizar juegos donde ten-
gan cabida tanto las habilidades motrices méas frecuentes implicadas
en las actividades de nifios y nifias (caminar, correr, saltar...), como
otras menos habituales (trepar, lanzar, voltear...). Es importante, evi-
tando la excesiva temeridad, no frenar los impulsos de accién y explo-
racibn propios de cada nifio, que le conducen a descubrir v ejercitar
sus posibilidades. En los juegos colectivos, conviene ir introduciendo
pautas y normas nuevas para que los nifios vayan ajustando su
accion, demorando sus deseos, controlando sus impulsos, a la vez
que aprendiendo a interaccionar con su grupo de iguales.

El equipo educativo puede convertir los espacios comunes en
lugares de aprovechamiento y uso comtn, de acuerdo con sus plan-
teamientos pegagogicos v las necesidades de los nifios; asi, en el
pasillo se puede dibujar el juego de la rayuela, colocar toboganes y
casitas que permitan el juego colectivo, disponer espacios para
exponer materiales, etc.
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Al disponer el material es necesario valorar no sélo su funcionali-
dad v utilidad para que los nifios v nifias puedan realizar actividades
de juego fisico, simbélico, etc., sino que también debe propiciar el
reposo v la relajacién, la alimentacién v la higiene, el encuentro v el
aislamiento. Todas estas situaciones son fundamentales para la cons-
truccién de la identidad v el desarrollo global de cada nifio v nifa.

Es funcién del educador impulsar y orientar la actividad
de los niiios y nifias, para que experimenten nuevas posibilidades
de accion, encuentren la mejor solucién ante una nueva situacion y
perciban aspectos que quiza solos no habrian advertido.

Los nifios no acceden automaticamente a la autonomia, sino que
se aprende poco a poco. En los primeros momentos, la intervencion
educativa debe satisfacer todas las necesidades de higiene, alimenta-
cion y descanso de los nifios y nifas, y progresivamente ir animan-
doles a colaborar activamente y a resolver por si mismos algunas de
ellas. El educador favorece estos desarrollos cuando estimula al nifio
y le exige con afecto —pero con conviccién—, cuando los retos que le
plantea estan calibrados a la medida de sus posibilidades. cuando al
observar un problema o una dificultad le permite equivocarse o fra-
casar para luego dotarle de instrumentos que le permitan una solu-
cion feliz. ..

La intervenciéon educativa debe encaminarse a que los nifios y
nifias alcancen estos objetivos, evitando las prisas excesivas y respe-
tando, en todo momento, los diferentes ritmos de cada uno. En este
sentido, los fracasos del nifio deben ser interpretados no como
muestra de su imposibilidad de aprendizaje, sino como indicativo de
su nivel de desarrollo actual, como evidencia de que necesita méas
apovo y estimulacion, y tal vez otras estrategias de ensefanza vy rela-
cion.

La colaboracién entre las familias v los educadores en
torno a la salud de los nifos y ninas debe contribuir a que vayan
incorporando hébitos de actuacion favorables a la salud que impli-
quen diversas habilidades, actitudes y comportamientos (por ejem-
plo, respirar adecuadamente, actuar conforme a las propias posibili-
dades sin forzarse en extremo, evitar corrientes de aire cuando se
esté sudando...).

La intervencién educativa ha de cuidar que la salud esté siempre
presente en relacion con el bienestar personal. Ello implica que en
el centro debe crearse un ambiente que garantice las condi-
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ciones de higiene, seguridad v bienestar general a Jos nifios y
nifas que a él acuden. De especial importancia es el cuidado y lim-
pieza de las distintas dependencias y servicios del edificio, y la inte-
gracion de esos habitos en el comportamiento habitual de las perso-
nas que en &l conviven.

Ademés de la limpieza e higiene de uno mismo y de los habi-
tats, la alimentacién es otro de los factores que intervienen decisi-
vamente en el bienestar general del nifio. Por ello, los educadores
y los padres deben implicarse y actuar coherentemente para que
los nifios, incluso los méas pequerios, adquieran habitos de alimen-
tacién equilibrada, rica v variada, y que regulen la ingestion excesi-
va de determinados productos que podrian resultar nocivos para la
salud (caramelos, dulces...).

Otro ambito de colaboracién fundamental entre padres y educado-
res se refiere a la evaluacion de los progresos que realiza el nino en la
construccién de su identidad v la progresiva autonomia personal.

Por otra parte, y en esta area, es imprescindible que el centro de
Educacién Infantil esté atento para detectar tempranamente los
desajustes que pudieran presentarse tanto en el ambito de las capaci-
dades motrices y cognitivas, como en las del equilibrio personal vy
relacional, con el fin de adoptar las medidas adecuadas para evitar
que los problemas se agraven o se instalen de manera méas definitiva.

Por dltimo, conviene insistir en la importancia de la coordinacion
entre familias y maestros para mostrar al nifio confianza en sus posi-
bilidades, ponerlo en situaciones de creciente autonomia, animarle a
resolver las pequenas dificultades con que se encuentra. El modelo
de actuacién que proporcionan los adultos, tanto en casa como en el
centro educativo, es un medio fundamental para que los nifos v
nifas desarrollen actitudes de ayuda v colaboracion, de higiene y
mantenimiento de la salud, asi como de no discriminacién hacia las
diferencias de identidad y caracteristicas de los demas, etc.
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Medio fisico v social

Las actividades de observacién y la exploracién del medio consti-
tuyen un valioso medio para el aprendizaje en esta etapa, ya que a
través de estos procedimientos el pequerio construye sus primeros
conocimientos acerca de si mismo y del mundo fisico. Por ello, el
educador ha de ofrecerle actividades que posibiliten el juego,
la manipulacién y la exploraciéon directa del mundo que le
rodea de manera que progresivamente estos procedimientos lleguen
a ser cada vez mas sistematicos y, por tanto, mas ttiles. Esta obser-
vacion y exploracién no presupone en ningiin caso que el nino man-
tenga una actitud meramente contemplativa; al contrario, remiten
sobre todo a su actuacion sobre el medio v a fa constatacion del
efecto de sus acciones.

A partir de estas experiencias en el medio fisico vy social los
pequenos y pequenas se van acercando a la construccién de los pri-
meros conceptos sobre los objetos, las personas y demas seres vivos,
favoreciendose también el desarrollo de determinados valores v acti-
tudes relacionados con aquéllos.

En cuanto a los objetos, por ejemplo, es importante que el educa-
dor presente al nifio situaciones en las que pueda explorarlos a tra-
vés de los diversos sentidos y de las mas variadas acciones. Es igual-
mente importante que motive al nifio en procedimientos como la
recreacion e interpretacién creativa de los objetos cotidianos, asi
como la producciéon de reacciones, cambios y transformaciones;
todo ello a la vez que va observando sus resultados en aquéllos.

En los primeros tramos de la etapa las interacciones que estable-
cen los ninos con los objetos estan marcadas por procedimientos
como la manipulacién v la exploraciéon més o menos sistematica. A
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aprendizaje

medida que los nifios van creciendo, el educador debe ofrecerles acti-
vidades de una mayor complejidad, como por ejemplo la construccién
de pequerios artefactos v aparatos sencillos que tengan sentido para
ellos y les lleven a perfeccionar sus adquisiciones y a aplicarlas.

Situaciones tales como jugar a los marineros y fabricar una caria
de pescar, construir una catapulta para simular asaltar un castillo, o
una grtia para remolcar los coches del garaje organizado, tendrén
significado pleno para los pequefios. Asimismo, pueden permitir la
inclusién de contenidos de los distintos tipos y de los diferentes
ambitos, ademas de requerir la presencia de materiales diversos,
pudiendo utilizarlos de manera poco convencional.

En cualquier caso no debe perderse de vista que, en general, la
interaccion con otros nifios y adultos en torno a los objetos
confiere a éstos un mayor atractivo y encierra gran poten-
cialidad educativa. El valor estimulante de muchos objetos en la
escuela, para los pequefos, dependerd de las relaciones que a
proposito de ellos pueda establecer con los otros nifios v los educa-
dores o educadoras. Es en este proceso donde la intervencién educa-
tiva ha de ayudar a los pequenos a fijar su atencién en los aspectos
relevantes, a retener datos significativos, a establecer relaciones, a
describir, a comunicar lo que observan en el medio vy a que vayan
desarrollando actitudes en relacién a éste.

Ahora bien, para que esta ayuda se pueda dar es imprescindible
que el educador o la educadora intervengan de forma que propicien
que el nifo realice aprendizajes significativos.

Para ello, el maestro ha de contemplar las caracteristicas psico-
evolutivas de los nifios y nifias de cero a seis afios, para ofrecerles la
oportunidad de elaborar y reconstruir sus concepciones. Por ejem-
plo, para comprender la realidad en estas edades el nifio recurre con
frecuencia a interpretaciones artificialistas (todo ha sido creado por
las personas), o animistas {todo tiene vida e intencionalidad); su pen-
samiento egocéntrico le lleva a entender a su manera los fenémenos
y relaciones que se suceden en su medio. Aunque estas concepcio-
nes son inadecuadas desde la perspectiva del adulto, el educador
debe tenerlas muy presentes de forma que en las diversas propuestas
educativas se partira de estos significados, para irlos modificando
progresivamente,

La construcciéon del conocimiento en el nifio es un proceso lento,
el cual requiere que cada paso sea enlazado con lo que va conoce y
con sus experiencias previas, dado que en la medida en que éste las
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asimila v ordena, amplia su concepcién del mundo y de si mismo.
Por ejemplo, para trabajar contenidos de los primeros grupos socia-
les, el educador debe conocer y valorar las ideas previas que tienen
los nifios al respecto; para ello, debe planificar y organizar dentro de
los mismos algunas actividades en las que pueda llevar a cabo una
evaluacion de los conocimientos de los pequefios acerca de su fami-
lia y de otros grupos sociales con los que se relaciona (amigos del
barrio o pueblo, por ejemplo), de los objetos que conoce y utiliza, de
los animales que le son familiares o cercanos, eftc.

Pero para que este proceso se produzca es necesario que nifos y
nifias se impliquen en él. Asi, las actividades educativas deben
partir y suscitar su interés y motivacion hacia el medio,
tanto fisico como social. Tarea del educador es investigar v deci-
dir qué tipos de intereses e inquietudes responden a las necesidades
de los nifios v nifias, cuales les van a llevar a enfrentarse a nuevos
problemas cuya resolucién suponga una conquista constructiva, ade-
mas de generar otros nuevos. Los momentos de la asamblea, las
conversaciones con los pequenos, la observacion de sus juegos, etc..
constituyen importantes momentos en los cuales es posible obtener
esta informacion, e ir despertando nuevos intereses en los nifos.

Por ejemplo, la vida animal es altamente motivante para los
pequeiios: el educador puede aprovechar el interés que suscita un
animal para trabajar ciertos procedimientos como la observacion y
comparacion, desarrollar actitudes de respeto y cuidado, y aproxi-
mar a los nifios a algunas nocicnes {ser vivo, cambios, ciclo vital,
comportamientos...). En clase se puede tener algiin pequeno animal
tanto temporal (caracoles, hormigas, etc.) como permanentemente
(periquitos, canarios, etc.), para que los nifios, en colaboracién con
el educador, aprendan a cuidarlo, observen sus caracteristicas, sus
modos de alimentaciéon y su crecimiento.

La construccion de terrarios puede ser un proyecto que les
encantara a los mayores de la etapa y les servira no sélo para tener
una “casita’ para ciertos animales, sino que ademas constituira un
auténtico proyecto en el que cobra sentido planear cémo se constru-
ye, medir, encajar piezas, pegar, buscar soluciones... Las salidas a
una granja o al zoo son un medio de ver a los animales en distintos
ambientes y observar directamente aquellos que sélo seria posible
conocer a través de las fotografias, peliculas, etc.

Es conveniente dedicar un espacio del aula o patio a las plantas;
este rincon puede servir para realizar diferentes actividades (como,
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por ejemplo, plantar, cuidar, observar y recoger, a través de dibujos,
datos sobre la evolucion de los vegetales) v mediante ellas iniciar las
primeras actitudes de conservacién del medio natural en los nifios,
aprender las primeras estrategias de observacion, etc.

Sobre la motivacién que en si mismo genera el medio fisico v
social conviene hacer alguna matizacién. Las realidades concre-
tas que pueden ser objeto de conocimiento no tienen por
qué circunscribirse al dmbito cercano y a lo directamente
observable. El educador ha de utilizar como criterio de seleccién el
interés que suscitan en los nifios v en las nifias determinados temas
y las posibilidades de que dispone para abordarlos. El medio que se
le presente no tiene que ser necesariamente lo inmediato, lo cerca-
no, sino todo aquello que forma parte de su niicleo de intereses. En
este sentido, los mundos creados por la imaginacién del nifio pueden
estar —para el adulto- muy alejados, v sin embargo ser muy motiva-
dores y ricos para los nifios.

Tampoco debe olvidarse que en la sociedad actual los nifios y las
nifias reciben un gran nimero de estimulos e informaciones a través
de los medios de comunicacidn, lo gue provoca su interés por una
diversidad de acontecimientos (olimpiadas, elecciones, tierras y ani-
males desconocidos, la Luna...), asi como por realidades especial-
mente lejanas que, por tanto, deben estar presentes en las interven-
ciones educativas. De igual modo, el educador puede utilizar los
recursos que le ofrece }a comunidad para realizar salidas,
excursiones y visitas, lo cual implica abrirse a las distintas
experiencias que ofrece el ambiente.

El educador debe tener en cuenta que en los méas pequefios los
intereses se relacionan sobre todo con objetos y situaciones presen-
tes y cercanos, que luego se van ampliando progresivamente. La
comida, el juego con el adulto, el bario, el juego con otros nirios,
etcétera, constituyen situaciones muy familiares para el pequerio y
por las cuales siente una gran curiosidad, de forma que pueden ser
aprovechadas por el educador para la construccion de aprendizajes
significativos, a la vez que se van enriqueciendo sus intereses.

Se trata, en suma, de recoger, aprovechar o promover activida-
des que permitan la construccion de significados, para lo cual éstas
deben tener en cuenta situaciones interesantes v aconfecimientos
suficientemente cercanos.

En la misma linea, la organizacion de proyectos decididos vy
llevados a cabo colectivamente por el grupo, la realizacién de
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asambleas para comentar acontecimientos (el nacimiento de un her-
manito, la primera nevada, la aparicién en clase de un nifio nuevo
-sobre todo cuando éste pertenece a otra cultura distinta~, etc.) o
discutir v decidir determinados aspectos de la actividad diaria (repar-
to de tareas, planificacién de una salida, etc.), las reuniones en grupo
para contar un cuento o cantar una cancién, constituyen valiosas
estrategias que el educador debe utilizar porque son altamente moti-
vadoras vy favorecen el desarrollo de las relaciones interpersonales, el
establecimiento de vinculos afectivos, asi como que el nifio se sienta
miernbro del grupo participando activamente en él.

De igual forma, el educador ha de propiciar experiencias donde
tengan cabida las relaciones con nifios y nifias de ofras aulas y con
adultos, porque éstas no sélo contribuyen en gran medida a que el
nifio vaya ampliando sus relaciones, sino que permiten descentrar
positivamente la tarea educativa del adulto y del aula. La realizacion
conjunta de actividades con otras clases, la presencia de un padre o
una madre para ensefar a los nifios un procedimiento concreto (hacer
un pastel, sembrar en el huerto, etc.), o la visita del jardinero que cuen-
te cosas de su trabajo, representan valiosas experiencias que hacen
posible las interacciones de los nifios con el medio social, y por tanto
enriquecen el proceso de socializacion de los pequerios v pequenas.

El grupo de iguales contribuye a desarrollar sentimientos de perte-
nencia, a la vez que ayuda al nifio a reconocerse como individuo y a
configurar una imagen ajustada y positiva de si mismo v de los otros.

La experiencia que el nifio adquiere en grupo promueve habilida-
des sociales que son necesarias para adaptarse a futuras situaciones
de grupo. A través de estas experiencias el nifio descubre esta rela-
cién; halla las ventajas que puede proporcionar el intercambio de
ideas; puede poner en préactica las normas de vida colectiva (esperar
turno, respetar el lugar de los otros, cuidar de los materiales comu-
nes) e ir reajustando progresivamente la propia conducta en el senti-
do que marcan las actitudes de colaboracién, respeto y cooperacion
con los demas. Todo ello convierte las tareas de grupo en situaciones
privilegiadas para el aprendizaje y la ensefianza. Ademas, el educa-
dor debe considerar que ciertos tipos de estructura social del gru-
po-clase y ciertas organizaciones en las que estén presentes este tipo
de actividades van a favorecer un desarrollo equilibrado entre la
socializacion v la individuacion.

Otro de los elementos que permiten centrar mejor el interés de
los nifios y nifias es la aproximacion global al medio y a sus
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distintos ambientes, lo que determina que el educador recoja y
proponga experiencias en las cuales estén implicados contenidos de
los distintos ambitos de experiencias. De igual forma, no se debe
perder de vista que los contenidos que se incluyen en estos amnbitos,
la mayor parte de las veces, sélo tienen sentido para el nifio si se
abordan desde las situaciones reales que se dan en los distintos
ambientes en los que transcurre su vida o por los que se estimula su
interés.

De esta forma, las realidades concretas de que se parte (la casa, el
barrio, el campo, la granja, el taller, las fiendas, las fiestes...) pueden
servir como nucleos integradores que tienen sentido para el nifio o la
nifia y a partir de los cuales puede construir e integrar nociones, pro-
cedimientos, actitudes, valores, normas, en un enfoque globalizador
de los contenidos pertenecientes a los tres ambitos de experiencia.

Del mismo modo, las personas que forman parte del entorno del
nifio tienen especial interés. Saber en qué trabajan, cuéles son sus
papeles sociales, qué funciones desemperian carteros, empleados de
banco, meédicos, bomberos, policias, vendedores ambulantes, etc.,
son aspectos que interesan a los ninos Y cuyo conocimiento les per-
mite entender las relaciones sociales de su medio cultural, El educa-
dor debe planificar visitas que pueden realizar los nifios a los lugares
de trabajo.

Las salidas del grupo de clase fuera de su aula son un instrumento
importante en el proceso de ensenanza v aprendizaje; a su alto poder
motivador se afiade la posibilidad de conectar con conocimientos pre-
vios que nifios y nifias han adquirido fuera de la escuela, de relacio-
narse con medios diferentes v sugerentes, de trabajar en grupo, etc.

Sin embargo, y a pesar de su indudable valor, conviene que el
educador planifique detenidamente las salidas para sacar de
ellas el mayor partido educative. Es importante que el educador
tenga muy claros cudles son los contenidos que pretende trabajar
con la visita, v no salir por salir, o pretender observar y explorar
todos los elementos del entorno presentes en la misma. En cualquier
caso, siempre tiene que haber un objetivo, un disefio y unas activida-
des que estén insertas en la programaciéon general y que permitan
aprovechar al maximo este recurso.

El aprovechamiento de la actividad no finaliza con la vuelta al
centro. Durante el dia o los dias siguientes se pueden crear situacio-
nes de comunicacion e intercambio de lo que se ha visto y del mate-
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rial recogido (hojas, frutos, insectos, lombrices, fotografias, materia-
les ofrecidos por las personas del lugar), asi como llevar a los nifos a
que lo expresen mediante el Jenguaje plastico, Ja expresion corporal,
la musica, etc. Todo ello dara lugar a plantear actividades que creen
nuevos interrogantes y refuercen ciertas adquisiciones.

Pero si importante es recoger, promover o planificar un determi-
nado tipo de actividad, la actitud del maestro o maestra en la rela-
ciébn con los nifios v nifas es determinante. Trabajar con contenidos
de esta area significa acercarse y descubrir continuamente un mundo
nuevo v cada vez mas amplio y complejo; todo ello depende, en
buena parte, de que se genere un clima de seguridad y afecto.

La llegada del nifio o de la nifia por primera vez al centro requie-
re algunas medidas imprescindibles para que puedan sentirse queri-
dos y seguros, sobre todo en aquellos que pertenecen a culturas dife-
rentes. La presencia de un educador estable vy la inclusion en un
pequerio grupo de nifios resultan imprescindibles para la progresiva
ubicacién de éstos en el nuevo entorno, Ademaés, el conocimiento
paulatino de la clase y las dependencias del centro (clase, patio,
bafio, comedor, cocina, otras clases, jardin, etc.) no debe dejarse al
azar, sino que deben ser objeto de una exploracién conjunta grupo-
educador, que contribuira decisivamente a su adaptacion a la vida en
el centro.

Tan importante como la actitud de los maestros es la de las fami-
lias; los padres y las madres pueden contribuir muy positivamente a
que la llegada del nifo al centro sea calida vy agradable para sus hijos
e hijas.

Las familias pueden participar de formas diversas en rela-
cién con los objetivos y contenidos de esta area; desde la presencia
de algiin padre o madre para hablar de sus trabajos a la colaboracién
en salidas o el cuidado de animales y plantas, pasando por su partici-
pacion en talleres de elaboracion de materiales, bisqueda de objetos
diversos, ayuda en los albumes familiares, etc.

Refiriéendonos a esta area, por ejemplo, la observacién directa
—aunque sea deseable- no es siempre posible. De ahi que sea espe-
cialmente adecuado el uso de las fotografias, diapositivas o de las
iméagenes moviles (video, cine v television) que presenta o recoge el
educador, con el fin de acercar a los pequerios a otras realidades a
las cuales no pueden tener acceso directo (animales, plantas, monta-
nas, ciudades). Por otro lado, las imagenes son un sustitutivo
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de la realidad que pueden ser utilizadas por el educador pa-
ra que los nifios puedan verlas de nuevo, clasificarlas, ordenarlas, se-
cuenciarlas, evocar situaciones vividas y posibilitar su mejor conoci-
miento.

Igualmente, determinadas estructuraciones del espacio v
de materiales facilitan la interaccién con los otros, v, por
tanto, la integracién de los nifios y nifias en el grupo de iguales. Los
rincones o la estructuracion del aula en diferentes zonas (de movi-
miento, de experiencias, de reposo) facilitaran en gran medida estas
interacciones. El educador, en colaboracién con los nifios, podra
decidir a comienzo de curso cémo organizar el espacio, qué rincones
van a estar presentes en el aula (rincon de las plantas, de los cacha-
mritos, de la granja, etc.) o aquellos nuevos que puedan ir surgiendo a
partir de las experiencias diarias.

Teniendo en cuenta que los objetos y materiales méas adecuados
son los que pueden favorecer multiples posibilidades de accién y
manipulacién, como las construcciones fabricadas con los mas diver-
s0s materiales (pléastico, madera, goma-espuma, etc.), las telas, los
cojines, los cajones o cajas de cartén, los aros, las pelotas, etc., el
educador debe estudiar cuéles son los mas idéneos para cada situa-
cién, y tomar decisiones importantes sobre los que vana estar en el
aula, junto con los otros educadores y también con la ayuda de los
nifos v nifas.
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Comunicacion y Representacion

Favorecer el lenguaje oral es uno de los objetivos primordia-
les de la Educaciéon Infantil. Ello implica crear situaciones de
comunicacion adaptadas a las posibilidades de cada nivel
evolutivo, en las que se estimule el lenguaje del nifo tanto en los
aspectos de comprension como de producciéon. Con los mas peque-
fios, eso significa utilizar el lenguaje de modo tal que la finalidad de
relacion adulto-bebé prime sobre el contenido de la comunicacion:
hacerlo asi es importante porque la comunicacion v la relacion pre-
ceden al lenguaje v son paso previo para su adquisicién. Progresiva-
mente, la funcién comunicativa ird ganando importancia hasta ser
predominante.

El centro debe crear un clima de confianza y afecto en el
que los nifios experimenten el placer y la necesidad de
comunicarse. La relacién interpersonal célida v afectuosa sienta las
bases afectivas del lenguaje. La forma de dirigirse a un nifio conti-
nuadamente, de modo carifioso o con frialdad; el modo de explicar
o ponerse de acuerdo sobre las normas de clase; la manera de aco-
ger al nifio o nifla cuando llega; los sonidos v el nivel de ruidos que
hay en clase; el orden/desorden que existe en la escuela, etc., sobre
todo en estas edades, pueden ser condicionantes.

Incluso con los mas pequerios, los educadores ofreceran un
modelo de lenguaje rico y correcto, ya que la competencia lin-
gliistica del nifio depende de la calidad del lenguaje que oye a su
alrededor y del aliento que recibe desde sus primeros ensayos. Hay
que tener en cuenta, ademas, que para una parte importante de la
poblacién infantil, el centro constituye el contexto en el que, por pri-
mera vez, el nifo entra en contacto con modelos lingiiisticos com-
plejos, elaborados y correctos, vy a veces desde modelos culturales
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muy distintos. De ahi deriva la necesidad de una estimulacién lingtiis-
tica rica, variada, de complejidad creciente y siempre adaptada a las
posibilidades del nifio v a sus intereses y motivaciones.

Con los méas pequerios la comunicacion es muchas veces gestual
y prelingiiistica, pero incluso entonces es importante no dejar de
rodear al nifio de lenguaje. Con los bebés que todavia no utilizan el
lenguaje verbal, el adulto se dirige al nifio, le dirige sonidos, le hace
preguntas vy se las contesta él mismo en su nombre, con un esfuerzo
constante por simplificar el lenguaje v por hacerlo atractivo asocian-
dolo a situaciones de estimulacion positiva e intercambio afectivo.
Poco a poco, el bebé se va incorporando a estas rutinas de juego
verbal, y el educador puede entonces ir retirando parte de su inter-
vencién y haciendo algo mas compleja la estimulacién verbal que
dirige al nifio. Asi es como éste va accediendo primero a la com-
prensién v luego al uso del lenguaje, en un contexto lleno de signifi-
catividad vy placer.

Cualquier lenguaje que el educador utilice no debera
estandarizarse, sino permitir una relacion individualizada vy
acorde con las intenciones comunicativas: se habla distinto a
un nifio de un afno que a uno de cuatro; se habla diferente en el
momento de cambio y en el momento de la salida; no es lo mismo
dirigirse al grupo contando un cuento que consolar a Juan porque se
ha caido; es diferente imitar un animal en el corro que gesticular con
el bebé, aunque sea el mismo lenguaje corporal. La diferenciacion de
muchos mensajes v juegos debe permitir al educador individualizar
su comunicaciéon; por ejemplo, repetir a un nifio una frase o expre-
sién que sabe que le gusta y le da seguridad, jugar con algunas pala-
bras que sélo él utiliza para asi significarle, etc.

El educador es un continuo interlocutor para el peque-
no, quien siente asi que sus ideas, sus afirmaciones y pareceres
son tenidas en cuenta, escuchadas por un adulto muy significativo
para &l y tomadas en consideracion. En este contexto de comuni-
cacioén e intercambio, el educador percibe también los obstaculos
con los que tropieza el nifio vy puede contribuir con su intervenciéon
a que los supere v a que logre comunicarse tan eficazmente como
le sea posible,

La funcion del centro de Educacion Infantil respecto al
lenguaje oral es crear una gran cantidad y variedad de con-
textos y situaciones en los que se diversifiquen los usos del
lenguaje, los términos vy las expresiones lingiiisticas. Estos
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estimulos y solicitudes verbales favorecen la necesidad de acudir al
lenguaje como un instrumento de satisfaccion de las propias necesi-
dades vy de intercambio social.

El lenguaje se trabaja en el centro de Educacién Infantil conti-  El lenguaje

nuamente en muy distintas situaciones: en las rutinas de la vida coti-  gyral
diana (en la acogida del nifio al llegar a clase, en los momentos de
higiene, de alimentacion, de descanso...); en los momentos de inter-
cambio corporal y afectivo (al cambiar los panales a los mas peque-
fios, al consolar a un nifio tras una caida o un golpe...); al atribuir
significado e intencionalidad a las expresiones atin poco matizadas
de los nifios, sobre todo de los mas pequerios; al ensefar a los
nifios el nombre de las cosas; al incitarlos a pronunciar con claridad
y a usar las palabras con propiedad; al jugar o contarles un cuento,
u observar plantas o animales; al realizar juegos de roles en los que
se desempefien distintos papeles en muy diversas situaciones; al
pintar, recortar o jugar a representar un papel; al salir a la calle o ir
al zoo; al resolver conflictos interpersonales... En estas situaciones
activas y significativas, y con la ayuda de los educadores, los nifios
aprenden a expresarse, a adquirir una pronunciaciéon correcta, a
usar el tono y la entonacion adecuados, a mejorar su sintaxis, a
escuchar a los demas, a contar sus experiencias, a justificar sus opi-
niones, a descubrir que los interlocutores v que los contextos son
diversos y variados.

Aunque el lenguaje oral se estimule continuamente, la
utilizacion de cuentos y relatos se presta particularmente
bien a realizar dicha estimulacién. El relato de un cuento puede
hacerse de muy diferentes modos segin la intencién educativa:
desde cuidar los aspectos formales como modulacién, gesticulacién,
entonacion, etc., hasta motivar la participaciéon de los ninos; se pue-
de también utilizar un cuento cerrado o abierto; el educador puede
limitarse a comentar con los nifios los elementos presentes en el
cuento, o puede pretender que el nino planifique situaciones posibles
sobre la trama, formule diferentes soluciones, etc.: se puede utilizar
s6lo la voz del narrador o introducir otros elementos técnicos. Todas
estas posibilidades, en absoluto excluyentes, permiten al adulto
mediar significativamente en los aprendizajes.

Por todo ello, el cuento o el relato nunca deben ser considerados
como una actividad de relleno, sino como una accién didactica llena
de sentido. En la medida en que el relato o la narracién son conve-
nientemente presentados, se motiva e incita a los nifios a introducir-
se, exclusivamente a través del lenguaje oral, en mundos distintos al
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suyo, lo que revierte en una utilizacion mas rica y ajustada de ese ins-
trumento. Ademas, si la narraciéon se extiende mediante una repre-
sentacién relacionada con su contenido, la reconstruccion de lo rela-
tado, su reinvencién con modificaciones, etcétera, se esta dando
paso a actividades estrechamente relacionadas con la capacidad de
comprender, sintetizar y crear.

Pero los cuentos no sélo tienen interés porque llevan la mente del
nifio mas alld de lo presente, sino también porque a través de ellos el
nifio hace muchos aprendizajes sobre el mundo fisico y social, sobre
cosas, fenémenos v relaciones, sobre actitudes, normas y valores.

Los aspectos del lenguaje a que se ha hecho referencia, con ser
cruciales, no son los tnicos a los que hay que prestar atencion
educativa. El lenguaje, que es al principio comunicacién con los
demaés y un procedimiento para influir sobre su conducta, acaba con-
virtiéndose en un instrumento de comunicacién consigo mismo y de
control y planificacién del propio comportamiento. La transicion se
realiza muy gradualmente y requiere una intervencién educativa sis-
temética. Por ejemplo, el educador influye en los nifios cuando ver-
baliza en alta voz los pasos que va a dar en la realizacién de una
accion, cuando se dice a si mismo que tiene que pensar céomo hacer
algo antes de hacerlo, cuando verbaliza la meta y los pasos que va a
dar para conseguirla, cuando en voz alta evallia las consecuencias
previsibles de uno u otro curso de accién, etc. Todas estas acciones
del educador son muy importantes, pero por otra parte, éste debe
llevar al nifio a que verbalice sus propésitos y utilice el lenguaje oral
para organizarse e influir en los demas; con todo ello el educador
esta facilitando al nifio el acceso a esta importante funcién del len-
guaje, que sera luego un poderoso instrumento de planificacion y
autorregulacion.

En el centro de Educacién Infantil la conversacién puede darse en
una variedad de interacciones: nifio-educador, educador-grupo de
nifos, nino-nifio, educador-grupo reducido de nifios, nifios-otros
adultos, etc. En todas ellas el nifio expresa sus sentimientos, sus
vivencias, sus ideas sobre las cosas. Los pequeios tienden a creer
que los demés entienden y comprenden todo lo que ellos expresan,
por lo que hay que ir aproximando a los nifios a lo que es un verda-
dero dialogo, que se esfuercen en hacerse comprender y que desa-
rrollen la capacidad de escuchar al ofro y el respeto cuando el ofro
habla, y la actitud de intentar comprender lo que dice. Es dialogando
como el nifio va comprendiendo poco a poco el valor de las pala-
bras, como aprende a profundizar en una idea y, progresivamente, a
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hacer explicito aquello que esta claro para él, pero que es desconoci-
do por sus interlocutores. Ademas, la formulacién de preguntas que
hace el educador acerca de determinados hechos o situaciones,
aparte de estimular el lenguaje infantil, contribuye eficazmente a
ensenar a los nifios a plantearse interrogantes pertinentes y a buscar
respuestas adecuadas.

En el desarrollo del lenguaje el educador no esta solo, y
por ello debe contar con la forma en que las madres y los
padres utilizan el lenguaje con sus hijos, porque, ademas, ellas
y ellos tienen multitud de ocasiones y posibilidades de facilitar o inhi-
bir los procesos de aprendizaje de sus hijos.

Es frecuente que cuando una maestra recoge informacion sobre
sus alumnos al comienzo de curso se preocupe por saber si éstos dis-
tinguen o no el circulo, los colores, etc.; en cambio, no tiene justifica-
cion que se “olvide” de otros aspectos como, por ejemplo, el cuento
que més les gusta a los nifios o que prefieren antes de dormir.

Provocar la utilizacion de los recursos expresivos, con una actitud ~ Recursos
positiva, es una posibilidad que las madres y los padres tienen en  expresivos
todo momento desde que el nifio es un bebé —con los gestos, mira-
das caricias, palabras, hasta los seis afios con otros recursos gréaficos,
musicales o corporales—, y que serd mucho maés rica y ajustada en
colaboracién con los educadores de sus hijos.

La atribucion de significados, por su caracter oculto en
muchas ocasiones, es un campo en el que la colaboracion
con los padres es imprescindible: el significado de las palabras,
de los gestos, de los ruidos, de los dibujos, de las caricias, de los
espacios, de las comparaciones, etc., pueden ser muy diversos v,
sin necesidad de que sean homogéneos, habran de tener una cohe-
rencia en la casa y en la escuela; por ello, el educador debe preocu-
parse por conocerlos.

También es importante que las madres y los padres conozcan los
diferentes elementos con los que sus hijos pueden expresarse; éste es
otro elemento de comunicacién vy de colaboracion. Esta colaboracion
se puede concretar en talleres de expresion, para contar cuentos, reu-
niones sobre el significado y las funciones del lenguaje, entrevistas
individuales sobre el ambiente comunicativo en la casa y posibles
acuerdos, intercambios sobre actividades culturales en el entorno,
participacién de los padres en momentos puntuales como cumplea-
fios, algunos juegos v retahilas que ellos conocen, etc.
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Con un caracter diferente, pero en la misma linea, los com-
pafieros del nifio o nifa se convierten en agentes de comu-
nicacion privilegiados. El maestro podré utilizar este recurso
importantisimo para el aprendizaje del lenguaje. El interés que des-
pierta en el nifio ver a sus amigos y amigas jugando con los sonidos,
las palabras, las imagenes, la interpretaciéon que hace cada nifio
sobre las palabras del cuento o sobre las imitaciones que alguno de
ellos realiza, la expresion de situaciones, sentimientos o vivencias
que se hacen en el corro o en las salidas, son situaciones que hay
que tener en cuenta en la planificacion de actividades.

Aun cuando la adquisicién del sistema del lenguaje escrito no
constifuye un objetivo de la Educacion Infantil, es mucho lo que se
puede hacer en esta etapa de cara a su apropiacién posterior, y ello
aprovechando la elevada motivacién que los nifios experimentan, a
poco que se les estimule, respecto a los instrumentos de comunica-
cion habituales, incluida la escritura.

La aproximacién al lenguaje escrito participa de los mismos princi-
pios que cualquier otra actividad en el centro de Educacion Infantil:
principio de significatividad, de funcionalidad, de globalizacion... La
palabra escrita se puede ir introduciendo a partir de los nombres de los
nifios, que, escritos en un tabléon, pueden servir para saber cada dia
quién esta en clase y quién falta; en las perchas y colgadores, los nom-
bres ayudaran a ordenar la ropa; los materiales comunes (tijeras, ceras,
pinceles...) pueden estar ordenados en cajas con su etiqueta corres-
pondiente; las carpetas del trabajo individual también pueden llevar el
nombre del nifio para su identificacién. Se debe, no obstante, tener la
precaucion de no llenar la clase de carteles con nombres, uno para
cada objeto, pues ello puede confundir al nifio méas que estimularlo y
producirle una saturacién que produciria efectos contraproducentes.

Conviene sefialar que la mayoria de las actividades que implican
al lenguaje escrito en el centro de Educaciéon Infantil deben ser reali-
zadas por el educador, que constituye no sélo un modelo, sino una
fuente de estimulo y una ayuda insustituible para los pequerios.
Cuando escribe en la pizarra una relacion de las cosas que hay que
llevar en una salida, cuando lee para los nifios una nota que hay que
entregar a los padres, o el mensaje que remite otra clase del centro,
hace ver a los nifios la utilidad de la lengua escrita v su poder para
canalizar significados.

En el contexto de este tipo de actividades, en las que la responsa-
bilidad e iniciativa recaen principalmente en el educador, cabe des-
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tacar por su valor intrinseco la lectura de cuentos a que se
ha hecho referencia mas arriba, Para sacar valor educativo a la lectu-
ra de cuentos no hace falta esperar a que el nifio tenga un gran
dominio del lenguaje. Los cuentos sencillos y manejables, a base de
imagenes simples vy atractivas, pueden ser utilizados con los mas
pequeiios: fomentar su actitud de escucha, su conocimiento de la
realidad, su utilizacion de la memoria en relacién con las preguntas
sencillas que el adulto va planteando...

Las historias se pueden luego ir complicando poco a poco segln
[os nifios crecen, haciéndose necesaria entonces la presencia del texto
escrito. En ese contexto los nifios comprueban el valor significativo v
comunicativo inherente al lenguaje escrito, aprenden progresivamente
algunos de sus elementos convencionales (linealidad, direccionalidad,
organizacion del espacio gréfico, mantenimiento del libro erguido
mientras se “lee”, pasar las paginas de una en una, diferenciacion
entre dibujo v escritura y, progresivamente, entre escritura convencio-
nal y no convencional), aproximandose al valor arbitrario v convencio-
nal de algunos elementos del cédigo (las letras que representan su pro-
pio nombre, el de objetos o productos muy habituales y conocidos, el
de protagonistas de cuentos, etc.). El descubrimiento de estos elemen-
tos v su manejo debe responder siempre al interés v a los interrogan-
tes que los pequerios sientan y formulen, lo que también estara en
relacién con el medio en el que se encuentren: por tanto, vemos que
la importancia del lenguaje escrito o de la imagen no es la misma en
todos los medios, y el educador deberé tenerlo presente.

Ademés de las actividades cuya responsabilidad e iniciativa com-
peten especialmente al educador, hay que tener en cuenta otras en
las que éstas proceden de los nifos. Si reciben una estimulacion ade-
cuada, seran muchas las preguntas a las que el adulto tendra que dar
respuesta (“;queé pone aqui?”, “;como se escribe pastel?”). Al res-
ponder a esas preguntas, el educador no sélo esta respondiendo a la
curiosidad especifica y momentanea del nifio, sino que esta abonan-
do el terreno para cuando el nifio tenga que descifrar lo escrito por
si mismo,

A la hora de organizar los espacios de la clase es interesante
pensar en un rincén tranquilo y atractivo donde colocar los
libros (libros de imagenes, cuentos fantasticos, cuentos que se
refieren a la realidad de los nifios, historias de animales, libros
hechos por los nifios a base de ilustraciones, algin texto del profe-
sor...). Los nifios pueden ir a ese lugar a manipularlos, mirarlos e
interpretarlos, asi como a producir sus propios cuentos y libros.
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Una alfombra y unos cojines serviran para delimitar el espacio e
invitar a los nifios a una actitud relajada v atenta. Igualmente se
podré disponer estos ambientes en algiin espacio comin del centro,
en los que se procipie la comunicacién con otros nifios de la escue-
la y otros adultos. En los centros en los que haya una biblio-
teca, se debe prever el uso de la misma por el alumnado de
Educacion Infantil.

Resumiendo, una aproximacion global v significativa al lenguaje
escrito como la que aqui se defiende tiene algunas consecuencias, de
entre las que cabe destacar tres. Por un lado, que en el centro de
Educacion Infantil el uso de la lengua escrita en el sentido expuesto
exige su inclusién en proyectos amplios en los que sea necesaria y
pertinente. Por otro, que, como va se ha reiterado, los principios de
significatividad v funcionalidad presidan el uso del lenguaje escrito.
Por tltimo, la ensenanza de los aspectos convencionales del codigo
no puede realizarse de manera descontextualizada, descarnada v téc-
nica. Cuando asi se hace, se esta restringiendo el carécter global de
un complejo sistema a uno de sus factores, precisamente aquel que
por su complejidad debe ser tratado a fondo en etapas posteriores
de la escolaridad.

La musica, la expresion plastica, dramatica y corporal participan
del proceso inherente a todo acto comunicativo (codificacion, deco-
dificacién), pero con la salvedad de que en estos ambitos se abre
mucho maés el abanico de posibilidades de que tienen tanto el emisor
para la expresion y codificacién de su mensaje, como el receptor en
su interpretacion y decodificacion. Esta cualidad confiere a los men-
sajes plastico, musical, dramatico y corporal una connotacién de
mayor elaboracién personal en ambos polos de la comunicacién:
emisién y recepcion. Por lo que al nifio concierne, para poder
expresarse comodamente a través de cualquiera de estos sistemas de
representacién necesita no solo estimulo, sino también libertad y
apovo en sus realizaciones.

El interés de exploracién y manipulacién lleva al nifio a expresio-
nes divergentes o no convencionales a través de cada uno de los
materiales que se le ofrecen vy, en general, a formas de elaboracién
personales, fuertemente influidas por su particular visiéon de la reali-
dad o por aspectos de descarga emocional. La intervencién del
educador resulta esencial para estimular la creatividad del
nifio v contrarrestar estereotipos v convencionalismos, a la
vez que ofrece al nino materiales y recursos no convencionales y
ayuda a organizar su uso, para favorecer la expresién personal.
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El nifio recurre a las formas de representacion plastica, musical,
dramatica v corporal para representar la realidad que le rodea y dar
cauce a sus propias emociones, siempre en estrecha relaciéon con la
evolucién de sus habilidades v competencias. La educacién de estos
diversos medios de representacién debe contribuir a satisfacer esa
necesidad de expresion v de exploracién mediante el uso de técnicas
y materiales muy diversos. Y fundamentalmente debe ayudar al nifio
a disfrutar, a ampliar y perfeccionar su capacidad en las actividades y
producciones que realice. En este sentido, el juego es un elemento
educativo de primer orden para trabajar los contenidos refe-
rentes a estos lenguajes, por su caracter motivador, por las posibi-
lidades que ofrece al nifio para que explore distintas formas de expre-
sibn y por permitir la interaccién entre iguales y con el adulto. Ir al
patio a jugar con las hojas, “pillar” la sombra del amigo en el pasillo,
esconderse en un rincén de la clase, imitar a los tigres en la alfombra
son actividades que propician el aprendizaje de los distintos lenguajes.

Las primeras producciones de los nifios son muy elementales
(garabatos, imitaciones sencillas, juego simbélico utilizando el cuerpo
como significante, pequenas muletillas de canciones muy conocidas),
pero no por eso esas producciones son menos importantes. In-
troducen al nifio en un mundo guiado por una logica distinta y cons-
tituyen el estimulo atractivo al que se va a ir incorporando cada vez
mas activamente,

En una cultura que recurre a todo tipo de representaciones a la
hora de transmitir sus mensajes, los nifios deben ir adquiriendo un
conocimiento, unas habilidades vy unas actitudes que fomenten una
capacidad representativa multifuncional, La educaciéon plastica, musi-
cal, dramaética y corporal debe entenderse, por tanto, como un ins-
trumento y un objetivo cultural que fomente el gusto por la produc-
cién propia, original v creativa, el respeto por las producciones de
los otros y la aproximacién progresiva al bagaje artistico cultural de
la sociedad a la que pertenece, teniendo en cuenta en todo momen-
to que tal sociedad no es homogénea y los rasgos culturales son muy
diversos; veanse, por ejemplo, las diferencias entre el mundo rural y
urbano vy dentro de cada una de estas clasificaciones.

Esa elaboracién personal encuentra todo su sentido en el marco
de propuestas globales, de proyectos colectivos en los que puedan
inscribirse. Es importante que los nifios participen en la reali-
zacion de distintos trabajos de caracter colectivo que se
iran simultaneando con sus producciones individuales. Las
elaboraciones colectivas, la ambientacién de la clase, la confeccién
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de decorados para la representacion dramatica, etc., generan un
contexto en el cual encuentran sentido diversas actividades de repre-
sentacion. Por otra parte, el trabajo colectivo fomenta y exige el
héabito de cuidado y respeto por el trabajo propio, el de los demés y
el de los materiales e instrumentos.

También pueden tener una significacién importante momentos v
actividades que suponen un reto para el nifio o la nifia o que se relacio-
nan fuertemente con sus experiencias mas gratas como, por ejemplo,
un rincén o un momento para escuchar musica, un cuento con perso-
najes que inventan canciones, una “musiquilla” que al oirla por la ven-
tana los atrapa y estimula sus intenciones comunicativas v expresivas,
en la organizacién de una fiesta preparar las canciones y el baile, la
imitacién de un suceso o un animal que nos ha encantado, un juego sin
palabras en el que hay que entenderse con gestos...; en ellas el educa-
dor ha de valorar todo lo que el nifio ya sabe: canciones populares y
televisivas, musicas de todo tipo que estan en el ambiente, bailes que ve
e imita, juegos que realiza con la voz y con el cuerpo, posturas que
conoce y ve continuamente en el medio, gestos méas o menos ajustados
que utiliza habitualmente, actitudes v valores que ha mimetizado con
respecto a la musica y el cuerpo, etc. A menudo se suele olvidar que
los estimulos que el nifo recibe llegan desde muy diferentes contextos,
maxime en una sociedad de la comunicacién como la nuestra.

La intervencion educativa en el ambito de estos diversos tipos de
representacién debe tener presente que es esencial que los nifios
disfruten cuando se encuentran trabajando en este tipo de
actividades. En este contexto, v en el marco de proyectos méas o
menos amplios, pero en los que tenga sentido implicarse, el educa-
dor estard pendiente de que los nifios se doten de objetivos de
expresion: qué es lo que pretenden dibujar, qué color quieren conse-
guir mediante las mezclas, qué sonido imitaran, qué escena, emocién
o necesidad se proponen representar... De esta forma se contribuye
a dotar de mayor intencionalidad a la actuacién del nifio, inicialmen-
te muy ligada a los aspectos relacionados con la propia emotividad y
las propias vivencias. Sin perder de vista que estos aspectos son tam-
bién importantes, la funcién del educador debe encaminarse a hacer
progresivamente explicitos los propésitos que se persiguen y a ayu-
dar a los nifios a alcanzarlos.

En este contexto, y probablemente s6lo en éste, tiene sentido
hablar de las técnicas relacionadas con la plastica, la musica, la
expresion dramatica y corporal en la Educacion Infantil. Al igual que
en los otros lenguajes, la introducciéon de los aspectos técnicos
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debe estar supeditada a las diversas finalidades de disfrute,
expresion v de comunicacién, en la medida en que pueden con-
tribuir a que esas finalidades se cumplan. No tendria ninglin sentido
gue la educacion en este ambito se basara en aspectos puramente
técnicos, como tampoco seria coherente abandonar al nifio a un
“espontaneismo” total, privandole asi de la ayuda que le puede supo-
ner la intervencién del profesor y el conocimiento y uso de los rudi-
mentos técnicos propios de los &mbitos de que se esta tratando.
Tales ambitos, por ofra parte, difieren mucho en cuanto a su dificul-
tad intrinseca, que puede ser ademas graduada, pasando de elemen-
tos sencillos (un tambor, una pandereta) a otros mas complicados (un
xil6fono sencillo, un piano de juguete...).

En la expresién musical no se trata de que el nifio “aprenda el Expresion

codigo v técnicas musicales”, sino de que adquiera una progresiva musical
capacidad para servirse de este procedimiento de expresion y repre-
sentacion al servicio de los objetivos educativos generales. Asi, inte-
resa que el nifio aprenda a utilizar su propia voz como instrumento,
a cantar siguiendo adecuadamente el ritmo vy la entonacion, que
aprenda a aprovechar los recursos sonoros y musicales del propio
cuerpo, de objetos habituales y de instrumentos musicales simples, a
moverse con ritmo. Lo importante es que el nifio disfrute, explore,
elabore, se exprese, y que utilice para ello las posibilidades que le
ofrece su cuerpo, los diversos materiales que se estan tratando v las
técnicas que a ellos se asocian.

Aunque se ha insistido en lo conveniente de introducir las activida-
des relacionadas con la educacion plastica, musical, dramatica v cor-
poral en actividades mas amplias —en proyectos que las hagan signifi-
cativas para los nifios—, la flexibilidad debe ser el criterio pri-
mordial para establecer las secuencias didacticas. Tan atil
puede ser preparar el escenario para una representacién como
estructurar diversos talleres en la clase que permitan un trabajo mas
especifico en alguna técnica concreta. Cada educador, en funcién de
los elementos que tiene delante, debera organizar la actividad de la
forma que mejor responda a los objetivos que persigue.

Por ello, al hablar del educador en este ambito es necesario
recordar que aqui, como siempre, su intervencion es fundamental. El
entusiasmo que ponga en los proyectos que comparte con los nifios,
la valoracion educativa que le merezcan la produccién musical, plas-
tica, dramatica y corporal. los ejemplos v modelos que ofrece a los
ninos, etc., son elementos que sin duda influyen en los progresos
que éstos realizan.
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Las afirmaciones expresadas anteriormente ponen de manifiesto
que en ningin caso las actividades relacionadas con la edu-
cacion plastica, musical, dramatica o corporal pueden con-
siderarse un complemento a otras actividades o un relleno
entre tareas. Al contrario, su planificacién sistematica y rigurosa
contribuye a educar al nifio en una perspectiva amplia, integradora,
con el aliciente que supone poder contar, casi invariablemente, con
la buena disposicién e interés de los pequefios.

Aunque los aspectos de elaboraciéon y de produccién deben pri-
mar en la etapa de la Educacion Infantil, no hay que perder de
vista la vertiente mas contemplativa inherente a la produc-
cion plastica, musical, dramética y corporal, ni el caracter
de manifestacion genuina de la cultura que poseen. No
puede pretenderse que el nifio asuma un papel de espectador tal y
como se entiende desde el punto de vista adulto, pero, sin embargo,
si puede intentarse aproximarlo a estas manifestaciones, sobre todo
en los Ultimos tramos de la etapa.

Esa aproximacion debe organizarse teniendo en cuenta a quién v
a qué se dirige. Por una parte, los nifios no pueden estar mucho
tiempo en una audicién musical, ni se puede esperar que recorran
un museo de la misma forma que lo haria un adulto interesado. Por
otra parte, algunas producciones artisticas se prestan mejor que
otras a la contemplacion activa por parte del nifio (un espectaculo de
titeres, una representacion de teatro...). En cualquier caso, ante una
tarea que implique estas facetas, el educador debe interrogarse sobre
su contenido (qué se va a ver u oir), su duracién (que no debe ser
nunca muy prolongada), la presentacién que se le da (qué informa-
cién previa se proporciona para que el nifio encuentre sentido a lo
que va a hacer) y qué partido educativo posterior se va a sacar de la
experiencia.

De forma concomitante a los aspectos productivos y contemplati-
vos implicados en el ambito de la educacion musical, plastica, dra-
matica y corporal, los nifios adquieren unas actitudes de la mayor
importancia, actitudes que deben ir enfocandose hacia el respeto v la
valoracion de la produccion ajena, v hacia el disfrute y el interés por
una buena ejecucién de la elaboracion personal. A su vez, como va
se ha indicado, a través de estos ambitos se pone en contacto al
nifio con la cultura, tanto la propia de su comunidad (por medio de
algunos elementos caracteristicos de su folclore), como la que tiene
otras procedencias. Este contacto debe ser cuidado con esmero,
pues para algunos nifios s6lo va a ser posible a través del centro, vy
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en algunos casos este contraste entre su cultura y otras nuevas debe-
ra entenderse como un potente elemento de integraciéon de nifios
que proceden de situaciones marginales.

Hay que sefialar ain que este &mbito de experiencias permite al
nifio explorar una gran variedad de materiales e instrumentos, tanto
especificos como inespecificos. A la vez que aprende a utilizarlos de
forma creativa y adecuada, se familiariza con su cuidado y orden, y
con su utilizacién progresivamente auténoma. El educador debe ir
permitiendo v alentando el acceso a esa autonomia en las
producciones, lo que redundaréa en una autosatisfaccion adicional a
la que el nifio encuentra en la realizacién de actividades cuyo pro-
ducto le permite sentirse orgulloso de si mismo a poco que el entor-
no sepa valorarselo.

Por dltimo, la produccién plastica, musical, dramatica y corporal
se presta particularmente bien a la elaboracion conjunta, a las tareas
compartidas por un nimero reducido o amplio de nifios que trabajan
conjuntamente para alcanzar determinados objetivos.

Un gran nimero de situaciones cotidianas que se dan en el
centro infantil (ordenacién del material, formacién de grupos, tareas
de poner y quitar la mesa, actividades en el rincon de la casita,
reparto de la tarta de cumpleanios, juegos de construcciones) consti-
tuyen actividades susceptibles de un tratamiento matemati-
co en las que los nifos tendran ocasion de clasificar, ordenar, esta-
blecer correspondencias, quitar, poner, contar, medir, etcétera. Las
actividades matematicas deben inscribirse en el conjunto de situacio-
nes, acontecimientos y proyectos del centro, y, desde el punto de
vista didactico, hay que plantearlas como un aprendizaje que lleve al
conocimiento de la realidad y que logre una adecuada aplicacién de
lo aprendido.

Teniendo en cuenta que el nifio de esta etapa incide en su medio
y lo conoce gracias a la actividad v la manipulacién, cualquier situa-
cién de aprendizaje debe plantearse a partir de experiencias concre-
tas, a las que pueda atribuir sentido, que respondan a un interés y
que permitan el conocimiento de los objetos del entorno y el estable-
cimiento de relaciones entre ellos. Por ello, estos contenidos no pue-
den trabajarse aisladamente.

En este sentido, la utilizacion de distintos cuantificadores,
la atribucion de cualidades, la comparacion entre ellas, el
establecimiento de relaciones entre objetos o grupos no se
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pueden abordar aisladamente o fuera de contexto, sino que
adquieren todo su valor cuando se convierten en un instrumento
para representar y comunicar. Asi el educador promovera situacio-
nes en las que el nifo necesite observar, comparar, agrupar, medir,
situarse en el espacio, etc.; una salida permite que el nifio compare
las distancias, la recogida de los juguetes le lleva a clasificarlos, la
manipulacién de objetos v de animales provoca en él la observacion
y la comparacién, etc.

La progresion de los contenidos matematicos se considera mas
como una espiral que como una progresion lineal. Aunque no es posi-
ble abordar algunas nociones mateméticas antes de que otras hayan
preparado el terreno, lo cierto es que la mayor parte de los contenidos
matematicos son abordados en los distintos niveles educativos con
diferente profundidad y amptitud, e incluso con distintos enfoques.

La percepcion sensorial v la manipulacién de objetos van a ayu-
dar inicialmente al nifio a captar cualidades v propiedades de los
mismos, a observar semejanzas v diferencias entre ellos, es decir, a
conocerlos. Las actividades que el nifio realiza en torno a los
objetos han de llevarle a utilizar distintos procedimientos
de tipo matematico, que se perfeccionaran al utilizarlos en situa-
ciones diversificadas. Diferenciando, nombrando, agrupando, com-
parando, seleccionando, ordenando, colocando, repartiendo, afia-
diendo, quitando, estableciendo correspondencias... podra ir captan-
do las primeras nociones matematicas con la ayuda del educador,
que hace posible que los pequerios tomen conciencia de sus proposi-
tos y de sus acciones, v que puedan constatar y “"matematizar” (de
manera implicita) el resultado de las mismas.

Son numerosos los ejemplos que muestran que la actividad
cotidiana en el centro de Educacion Infantil puede devenir
una experiencia de comunicacion y de representacion mate-
matica de gran funcionalidad. Asi, los nifios pequefios aprenden
pronto a contar, puesto que sus propios juegos les llevan con fre-
cuencia a dirigir su atencién hacia el uso de los niimeros, utilizando-
los antes de conocer su significacién. Para ello, con los mas peque-
nos se deben usar, para trabajar estos contenidos, colecciones muy
pequenas (dos o tres objetos), cuya cuantificacion esté a su alcance
durante el primer ciclo de la etapa. En el segundo ciclo, las coleccio-
nes pueden ir siendo progresivamente algo mayores.

Esto mismo ocurre con la medida de objetos o cantidades cuando
los nifios se encuentran en situaciones en que es necesario medir
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para repartir, organizar distribuir, etc. La medida necesita de la elec-
ciébn previa de una unidad. En esta etapa las medidas que utilicen los
nifios deben estar en relacion con situaciones e instrumentos cotidia-
nos. Estas mediciones seran simplemente hechas por el adulto en la
presencia del nifio en situaciones muy significativas, en el caso de los
nifios del primer ciclo; v luego, poco a poco, se ira incitando al nifio
para que él mismo las realice.

Con la ayuda del educador, el nifio realiza la exploracién del  La medida

entorno y puede percibir su propia situaciéon en el espacio y llegar a
comprender que los objetos también se encuentran en él. Se podréa
trabajar asi la situacién de los objetos tanto en los espacios amplios
(cerca-lejos) como en otros mas limitados (arriba-abajo, delante-
detras, dentro-fuera). Esta ubicacion puede efectuarse en relacion
con el propio observador o bien en relacién con los objetos, lo que
implica dificultades de distinto orden, que el educador debe graduar
segiin las posibilidades de los nifios.

La aproximacion del nifio a las formas geométricas no
tiene sentido si no se inscribe en un contexto de juego, en
la realizacion de algan proyecto (construcciones, mosaicos,
hacer un pueblo}, o alrededor de alguna otra actividad muy significa-
tiva para el nifio. Por ello, el educador debe prever estas situaciones.

Conviene senalar el peligro de caer en la artificiosidad cuando
con la mejor de las intenciones se intenta aprovechar con fines
matematicos toda rutina o secuencia habitual del centro de Educa-
cion Infantil. No se trata de contar todo, de observar y medir todo,
de organizarse en grupos constantemente, de clasificar porque si el
mobiliario de la clase. La realizacién de aprendizajes significativos
requiere que los nifos puedan encontrar sentido a lo que hacen:
contar es necesario para ver a quién le toca empezar alguna activi-
dad, o para jugar al escondite, o para igualar dos equipos; hacer gru-
pos es el paso previo necesario para disputar un partido de fatbol, y
clasificar el material de juego permite tenerlo ordenado y acceder
facilmente a él. En este contexto, la simulacién de escenarios (tienda,
casa, garaje), la propuesta de talleres (construcciones que obligan a
hacer clasificaciones, seriaciones y correspondencias con materiales
diversos) v la participacién en proyectos de caracter global adquieren
todo su valor.

Resumiendo, las actividades que se proponen a los pequefios
deben fomentar su actuacién y manipulacion directa, han de respon-
der a un interés y a un objetivo facilmente identificable, deben per-

77



mitir a los nifios la planificacién de su propia actuaciéon y se presta-
ran a la constatacion de los resultados de la misma, todo ello en un
contexto en que las actitudes de rigor, de precisién, de gusto por la
tarea bien hecha y de perseverancia en la consecucién de los propo-
sitos deben ser adecuadamente valoradas. La tarea del educador en
la planificacién de secuencias que respeten estas premisas vy en la
intervencion directa con los pequefios para lograr que cada uno
pueda realizar aprendizajes tan atractivos y significativos como sea
posible es, sin lugar a dudas, la clave para asegurar lo que se preten-
de en esta etapa educativa.
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Entender la evaluacién como la valoracién
sistemdtica de un objeto o actividad lleva a
considerar todos los elementos presentes en aquello
que se desea evaluar. Asi, al hablar de evaluacién
educativa, habré que partir de la constatacién de las
finalidades y de los presupuestos teéricos que estan
presentes en el diserio educativo del que forma parte
v que se va a valorar.




La evaluacion como
proceso

Evaluacion continua

Si se concibe la actividad educativa como un proceso vy la eva-
luacién como un elemento inseparable de la misma, ésta
debera tener en cuenta todo el proceso, de modo que pasa a
ser un elemento mas de la actividad educativa. Se habla
entonces de una evaluaciéon continua que permite regular,
orientar y corregir de modo sistematico el proceso educativo.

La evaluacién continua empieza en los inicios del propio
proceso educativo. Requiere, por ello, una evaluacion ini-
cial del nifio, para obtener informacién al comienzo de un
determinado proceso de ensenanza y aprendizaje, y adecuar
este proceso a sus posibilidades. También, desde una con-
cepcién interactiva, se deberan valorar, por lo que respecta
al polo de la ensefianza, los recursos con los que cuenta la
institucion.

El principio de evaluacién continua no contradice la posibili-
dad vy, a veces, la necesidad de efectuar asimismo una eva-
luacién al final del proceso de ensenanza v aprendizaje,
sea cual sea la extensién del segmento considerado: unidad
didéactica, ciclo, etc. La evaluacion sumativa trata de valorar el
grado de consecucion obtenido por cada alumno respecto a
los objetivos propuestos en el proceso educativo. De ella se
desprende el grado de capacidad v de dificultad con que el
alumno va a enfrentarse al siguiente tramo del proceso educa-
tivo; por tanto, constituye una evaluacién inicial del nuevo
proceso abierto,
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¢ Por tltimo, y recogiendo las reflexiones anteriores, la eva-
luacion asi concebida tiene un caracter formativo, re-
gulador, orientador y autocorrector del proceso edu-
cativo, al proporcionar informacién constante sobre si este
proceso se adapta a las necesidades o posibilidades del suje-
to, y haciendo posible la modificacion de aquellos aspectos
que aparezcan disfuncionales. El objetivo fundamental de esta
evaluacién es orientar y mejorar, a nivel de disefio y desarro-
llo, tanto los procesos como los resultados de la intervencion
educativa.

La evaluacion de la ensefianza y aprendizaje

* Si en el proceso educativo se interrelacionan inseparable-
mente el aprendizaje que hace el nifio o la nifia en la escuela
con la ayuda que ofrece el adulto, en la evaluacion habra que
tener presentes los dos aspectos: el de la ensefianza y el del
aprendizaje.

* Se trata de incorporar al proceso evaluador, por una parte, los
aprendizajes que hacen los nifios y nifias, referidos siempre a
los cinco grandes tipos de capacidades, a las que se refieren los
objetivos generales de etapa v ciclo, y por otra, la ayuda que el
adulto les ofrece. Esta ayuda se concreta en los diferentes nive-
les de planificacion —el Proyecto Curricular y la programaciéon
de aula- vy, por tanto, debe tenerse en cuenta en la evaluacion.
Hablaremos asi de la evaluacion de los procesos de aprendizaje
y de la evaluacién de la practica docente.

* Por todo ello, se puede afirmar que la evaluacién, desde esta
perspectiva, debe valer para orientar los aprendizajes que
nifios y nifias realizan y para guiar la ensenanza que el
adulto promueve, en un tinico proceso en el que la ensefianza
v el aprendizaje son caras de una misma moneda.

Evaluacion individualizada

» Las afirmaciones anteriores determinan que la evaluacién
deba entenderse como instrumento de orientaciéon, adecua-
cibn y mejora de los procesos de ensenanza y aprendizaje que
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cada nifia o nifio realiza en la escuela con la mediacion del
adulto, v no como un sistema de clasificacién o comparacion
cuantitativa de un alumno con respecto a una norma predefi-
nida. Se trata, pues, de una evaluacion individualizada v
criterial que toma como referente unos criterios o metas esta-
blecidos teniendo en cuenta la propia situacion inicial de cada
alumno. Por tanto, suministra informacién al profesor y al
propio alumno acerca de lo que ha hecho, sus progresos y
posibilidades.

Entender asi la evaluacion significa que cada profesional, indi-
vidualmente y en grupo, debe elegir cuidadosamente
aquellos instrumentos de evaluacién que crea mas
convenientes o adecuados para ajustarlos a los procesos
de ensefianza y aprendizaje concretos en los que participa.

La elecciéon de instrumentos es una parte del como evaluar.
En funcién de qué se quiere evaluar se decide cémo se pre-
tende hacer, qué instrumentos se deben usar y cuando se
necesita evaluar. Por ello, estas orientaciones no pueden ir
maés alla de la exposicion de aquellos criterios que habria que
tener presentes en el diseno v desarrollo de las actividades de
evaluacion, para que cumplan las funciones que se pretende.
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La evaluacion: criterios
y caracteristicas

Entre todos los criterios posibles: utilidad, viabilidad, precision,
transparencia, etc., es importante tener presentes aquellos que son
generalizables para todo tipo de evaluacion y que, claro esta, son
determinantes para realizar un proceso evaluador de la actividad
educativa.

La evaluacion educativa debe ser dtil para las personas o
instituciones relacionadas con el proceso de ensefianza y aprendiza-
je. La utilidad de evaluar un rincén de pléastica o los contenidos de la
unidad didactica que termina no es igual para el profesional del aula
que para el equipo de ciclo, o para los padres o para los nifios y
ninas que en ella han participado. Habra que decidir qué parte de la
evaluacion resulta ttil, de acuerdo con lo que se necesite o se quiera
evaluar.

De igual manera, la evaluacion debe ser asequible y realis-
ta, entendiendo como tal que se pueda realizar. Pese a la importan-
cia de los aspectos de ensenanza y aprendizaje y su complejidad,
intentar evaluar exhaustivamente todas las facetas de ambos puede
ser un objetivo inalcanzable. Por ejemplo, intentar evaluar todo lo
que ocurre durante el desarrollo de una unidad didactica es un empe-
fo poco posible que generara sobre todo angustia y dificilmente una
informacion atil. Por tanto, es imprescindible seleccionar.

En la Escuela Infantil es frecuente que el desarrollo de algunas
capacidades, las afectivas por ejemplo, resulten mas dificiles de eva-
luar, va sea por la menor tradicién que existe, por la dificultad de
concretar actividades de evaluacién o por otras razones. Este hecho
determina diferencias en la evaluacion que se puede hacer sobre las
diferentes capacidades; resulta necesario que ello se tenga en cuenta,
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de manera que la informacion surgida contemple los problemas
habidos para evaluar unas capacidades frente a otras v se ajuste a la
realidad de la situacién evaluadora.

Al igual que el proceso educativo es un proceso de comunicacion y
participacion, es importante que para evaluar se establezcan
acuerdos entre los participantes en el proceso de ensefianza
v aprendizaje, profesionales, padres y madres e instituciones, de
manera que, con la mayor claridad posible, se explicite qué se va a eva-
luar, de qué forma v cuando se va a hacer. Tales acuerdos posibilitaran
que la informacion que se genera en la evaluacion sea utilizada por
todos en relacién con tales compromisos v con un caracter formativo.

Precision y organizacion: es necesario que la evaluacion ten-
ga definidos sus limites lo méas claramente posible, para que la infor-
macién que aparezca sea lo mas precisa v ajustada v perrita realizar
la valoraci6én con la mayor objetividad.

Que evaluar

La evaluacion del proceso de aprendizaje tiene por objeto valorar
capacidades. Estas capacidades estan expresadas en los objetivos gene-
rales de etapa v éareas, v en los objetivos generales del primer ciclo. El
significado de estos elementos del curriculo, que son el referente per-
manenie de la evaluacion, son iratados con mayor profundidad en el
documento Proyecto curricular.

Ahora bien, como los objetivos generales de etapa v area no son
directa ni univocamente evaluables, es necesario disefiar objetivos
didacticos v actividades de evaluacion. En éstas el profesor planifica
con mayor precision la informacion que pretende recoger, los instru-
mentos Y yecursos gue va a utilizar, y el analisis y toma de decisiones
posteriores respecto al proceso educativo. Sin embargo, actividades
de aprendizaje v actividades de evaluacion deben tener sentido para
el educador vy para el nifio, v no tienen por qué diferenciarse en la
intervencion en el aula. El educador disenara v desarrollara la evalua-
cién propiamente dicha (objetivos didacticos v actividades) en la pro-
gramacion de aula, o, méas concretamente, en cada unidad didactica
o unidad de programacion.

Como no es posible ensenar, ni por tanto evaluar el desarrollo
de todas las capacidades, ni todo lo que ocurre en el aula, es nece-

86



Orientaciones para la evaluacion

sario priorizar vy seleccionar a la hora de construir los objetivos de
la programacion anual y los objetivos didacticos para cada unidad
didactica,

Los objetivos didacticos guian la intervencion educativa, a la
vez que son el referente inmediato de evaluacion. Estos objetivos
concretan las capacidades sefialando el grado de aprendizaje a cuya
consecucion se encamina [a intervencion educativa. En este ejemplo
se puede apreciar la concrecion:

Objetivo general de etapa:

“Representar y evocar aspectos diversos de la realidad vividos, cono-
cidos o imaginados y expresarlos mediante las posibilidades simbélicas
que ofrece el juego v otras formas de representacién y expresién.”

Objetivo didactico:

“Evocar los diversos aspectos del proceso de la compra v de los ele-
mentos que intervienen en él y expresarlos mediante el juego simbélico,
la dramatizacion y la expresién plastica.”

Las capacidades que se formulan en los objetivos didacticos
toman como referencia los objetivos generales. Darles grado implica
concretarlas con unos contenidos y unas situaciones determinadas;
todo ello en torno a un eje organizador. En el ejemplo anterior, las
capacidades de evocar v de expresar se han concretado: la primera
con los aspectos relativos a la compra que han realizado los nifios en
su salida al mercado; en la segunda se llega a la concrecion a través
de unas determinadas formas de representaciéon y de expresion,
como son el juego simboélico, la dramatizacion v la expresion plasti-
ca. Al mismo tiempo se puede observar cémo en el objetivo didacti-
co las capacidades se han establecido en torno a un eje organizador:
el proceso de comprar vy vender.

Cuanto mas definido esté el grado de aprendizaje, mas facil sera
evaluar el proceso de consecucion del objetivo v si ha sido alcanzado
o no. Pero, por ofra parte, una concrecion excesiva haria imposible
que los objetivos didacticos sirvieran como elemento para organizar
y dar coherenicia a toda la intervencién educativa, unidad de progra-
macion, etc. (segin el intervalo que se tome como referencia); v
dicha coherencia es esencial para favorecer la globalidad del aprendi-
zaje vy el desarrollo armoénico de las capacidades.
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Los objetivos didacticos son directamente evaluables en
el sentido de que de ellos se deducen diversas situaciones
(no una sola, ni unas pocas) en las cuales las actuaciones de los
nifos y nifias manifiestan sus aprendizajes. A la vez, diferen-
ifes nifios v niffas pueden manifestar el desarrollo de una capacidad
con distintas actuaciones.

Los objetivos didacticos, dentro de la unidad didactica, mantienen
estrechas relaciones con los demaés elementos y orientan la seleccién
y toma de decisiones respecto a las actividades de evaluacion. No
obstante, no tiene necesariamente que diferenciarse entre activida-
des de aprendizaje v actividades de evaluacion. En realidad, cualquier
actividad lleva implicita las dos facetas (ensefianza-aprendizaje y eva-
luacion). Esto es, toda actividad es susceptible de ser evaluada, y, por
otra parte, la evaluaciéon de cada una de las actividades que compo-
nen la unidad didactica aporta una informacién acerca de los apren-
dizajes construidos por los nifios v las nifias, que es imprescindible
para conectar con la siguiente actividad de forma adecuada. No
podria ser de otra forma cuando hablamos de evaluacién global,
continua y formativa.

El educador puede definir algunas actividades més especificamen-
te de evaluacion, en el sentido de planificar con mayor precision la
informacion que pretende recoger, los instrumentos v recursos que
va a utilizar v el anélisis v toma de decisiones que se pueden derivar
respecto al proceso educativa. Aun en estos casos, dichas activida-
des deben formar parte del proceso de ensefianza y aprendizaje, v
han de ser planificadas por el profesor y percibidas por los nifios
como una actividad mas de la unidad didactica. El sentido de evalua-
ciéon de la actividad deber estar presente para el educador, y no tanto
para los nifos.

Un momento que merece especial referencia es la llegada del nifio
o la nifia por primera vez al centro de Educacién Infantil. La evalua-
cién inicial, en estos momentos, permitira al maestro o educador
conocer al nifio y su contexto, para ajustar la intervencion educativa a
sus experiencias, aprendizajes previos y caracteristicas concretas. El
equipo educativo, en el marco del proyecto curricular, debe definir
qué aspectos considera prioritarios en la evaluacién de la competen-
cia curricular del nifio que llega por primera vez al centro.

El educador se servira de forma principal de las informaciones
que los padres proporcionen en la entrevista inicial. Esta informa-
cién recogera de forma clara y precisa tanto aspectos de la historia
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personal y caracteristicas mas relevantes de la historia v evolucion
del nifio, como aquellas ofras que se refieren a su vida cotidiana (ruti-
nas, habitos y preferencias, costumbres, relaciones) y al contexto en
el que vive.

La informacién recogida en la entrevista inicial con los padres se
complementaréa, en los primeros dias, con la observacién directa por
parte de los maestros del proceso de adaptacion al nuevo contexto
de vida del nifo: relacién con los adultos, con otros nifios, con los
nuevos espacios y objetos, comportamientos ante nuevas situaciones
y estrategias ante los problemas, dificultades v obstaculos mas fre-
cuentes. ..

Cuando la llegada del nifio o nifa al centro de Educacién Infantil
coincida con el comienzo del segqundo ciclo, la evaluacién inicial ten-
dra en cuenta las capacidades a cuyo desarrollo se orienta la inter-
vencion educativa durante el primer ciclo de esa etapa.

Estas capacidades, expresadas en los objetivos generales del pri-
mer ciclo, junto a los contenidos seleccionados para este tramo edu-
cativo, proporcionan la informacion que sirve de guia de la interven-
cién educativa y de referente directo de la evaluacién, mediante las
actividades planificadas para ello. Estos objetivos generales y conte-
nidos para el primer ciclo son los explicitados por el equipo docente
en el Provecto Curricular.

A continuacién ejemplificamos el anélisis de un objetivo general — Objetivos y
del primer ciclo, para reflexionar sobre los posibles aspectos que  evaluacion
habrian de ser tenidos en cuenta al evaluar su aprendizaje.

Objetivo general del primer ciclo:

“Comunicarse con los demdas utilizando el lenguaje oral y corporal
para expresar sus sentimientos, deseos v experiencias, v para influir en
el comportamiento de los otros.”

Se trata de concretar qué se entiende por capacidad de comuni-
caci6on con los demas y qué nivel de desarrollo se espera que hayan
alcanzado los nifios y las nifias al final del primer ciclo’. La evalua-
cion de esta capacidad supone recoger informacion v valorar:

I En la definicién de estos aspectos intervienen esencialmente criterios evolutivos,

psicopedagdgicos y sociolégicos.
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— El interés del nifio o nifia por comunicarse, si muestra iniciati-
va v participa en estas situaciones, con quién se comunica
(adultos significativos y otros nifios) y en qué situaciones habi-
tuales (en el centro, en casa y en la calle, en diferentes
momentos dentro de la jornada escolar, en situaciones espon-
taneas y otras mas organizadas, etc).

— La utilizacion de los lenguajes oral y corporal para establecer
esta comunicacion; el uso que hace el nifio o nifia de cada
uno de estos lenguajes, analizados separadamente y de forma
conjunta:

» lenguaje oral: produccion de frases sencillas, con un voca-
bulario ajustado (funcional y frecuente), su interés por
mejorarlas. ..

* Lenguaje corporal: utilizacion de gestos, expresiones facia-
les, movimientos, posturas corporales. ..

* Relaciones entre lenguaje oral y corporal: si se apovan
mutuamente, si predomina uno sobre otro (en qué medida,
c6mo)...

— Las funciones que desempena este lenguaje y su utilizacién
para:

» Expresar sentimientos (alegria, tristeza, enfado, afecto),
necesidades v otros deseos, asi corno experiencias.

 Influir en el comportamiento de los demas pidiendo, orde-
nando o mandando, preguntando, afirmando y negando.

Como se observa en este ejemplo, para hacer una capacidad eva-
luable es necesario darle grado v concretarla para unos contenidos y
situaciones. Asi, se incluyen actitudes (iniciativa e interés por partici-
par en situaciones de comunicacion...), procedimientos (utilizacion
de gestos, expresiones faciales...) y hechos (las funciones que desem-
pefia este lenguaje...) de las tres éreas; en los tres tipos de contenido
se encuentran indicadores de grado. También se han tomado dife-
rentes situaciones habituales: centro, casa, etc.

Ademas, la capacidad expresada en este objetivo se relaciona
estrechamente con otras capacidades recogidas en los demas objeti-
vos generales para el primer ciclo. Esto se puede apreciar en estos
dos objetivos:

“Relacionarse con los adultos y otros nifos, percibiendo y aceptan-
do las diferentes emociones y sentimientos que se le dirigen, ex-
presando los suyos y desarrollando actitudes de interés y ayuda.”
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“Comprender los mensajes orales que en los contextos habi-
tuales se le dirigen, aprendiendo progresivamente a regular su
comportamiento en funcién de ellos.”

Por tanto, la evaluacién de las capacidades expresadas en los
objetivos generales requiere tenerlas presentes globalmente todas.

Conviene recordar que los objetivos generales de area son una
concrecion de las capacidades expresadas en los de etapa y relacio-
nadas con los contenidos especificos de cada ambito de experiencia.
Por ello, proporcionan una informacién valiosa para concretar las
capacidades a evaluar tanto en las programaciones anuales como en
las unidades didacticas.

Por otra parte, es importante tener en cuenta que el objeto de
evaluacion son las capacidades, pero también sus procesos de desa-
rrollo. Se trata, en definitiva, de evaluar en los distintos momentos
del proceso, pudiéndose utilizar todas las situaciones educativas para
analizar los progresos o dificultades de los nifios, de modo que se
clarifique qué tipo de intervenciones son precisas para estimular su
progreso.

Es importante, por ejemplo, ir analizando ~desde la observacion
de la actividad diaria—, las estrategias que cada nifio v nina emplea,
los errores que aparecen en la construcciéon de los conceptos, el desa-
rrollo de las actitudes, la motivacion que existe, el tiempo que se
emplea, la utilizacion de diferentes materiales y otros aspectos, que,
en su conjunto, van a permitir evaluar el proceso en toda su amplitud.

Hasta aqui nos hemos centrado fundamentalmente en la evalua- Ensefanza y
cién del proceso de aprendizaje de los alumnos. Igualmente necesa-  aprendizaje
ria es, también, la evaluacién del proceso de ensenanza; es decir,
de la préactica de los profesores, educadores, equipo docente... En
definitiva, procesos de aprendizaje v procesos de ensefnanza apare-
cen casi inseparablemente unidos en la actividad educativa. Asi,
evaluar la utilizacion de materiales que hacen nifios y nifas, sin
tener en cuenta la seleccién de dichos materiales que el educador
ha hecho previamente, resulta incompleto; algo parecido sucede
cuando se pretende analizar el tratamiento de los contenidos en el
aula, el cual estard estrechamente ligado a la seleccion que se ha
hecho previamente.

Por todo ello, se habla de un tnico proceso con dos vertientes
—ensenanza y aprendizaje— entendidas como instrumento de orienta-
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cibn para el profesional, pero, en todo caso, sin perder de vista la
unicidad del proceso.

La evaluacién de ambos procesos, ensefanza y aprendizaje,
mantiene importantes relaciones y ha de realizarse simultineamente.
Para analizar y evaluar del proceso de ensefianza hay que considerar
la evaluacién continua del proceso de aprendizaje seguido por los
nifios. Sera necesario completar esta informacién con otros datos
referidos al proceso de ensefianza propiamente dicho. Por ejemplo,
ademas de evaluar el grado de motivacién de quienes aprenden
habra que evaluar también la intervencién del maestro o la maestra
para incidir en tal situacién: actividades iniciales, globalizacion del
trabajo, efc.

Evaluar el proceso de ensefianza implica evaluar la validez y
adecuacion de las diferentes actuaciones del educador: tanto la
intervencién con su grupo, programaciones de aula, unidades di-
dacticas, etc., como otras actuaciones en el centro, proyecto edu-
cativo, proyecto curricular, etc.; tanto en su disefio como en su
desarrollo.

Asi, en la evaluacion del disefio de cada unidad didactica
o programacion debera analizarse la validez v adecuacién de cada
uno de sus elementos (objetivos, contenidos, actitudes del profesor,
aspectos organizativos, actividades...) y las relaciones entre ellos.
Ademés, durante el desarrollo de las secuencias de ensefianza v
aprendizaje es necesario evaluar la puesta en préactica de lo planifica-
do, pero también aquellas otras situaciones o aspectos imprevistos
que han modificado la programacién. Es frecuente tener que modifi-
car en la actividad diaria los planes previstos: un dia las condiciones
del grupo son diferentes y la actividad programada para el rincén de
disfraces no es adecuada, otro dia hay un nifio o un grupo de nifios
y nifias que plantean, muy ajustadamente, un itinerario diferente al
que se habia acordado en la asamblea, y otros muchos casos mas,
que resultan basicos v es importante evaluarlos.

También son objeto de evaluacion la organizacion de las diferen-
tes unidades de programacién a lo largo del curso y sus relaciones,
las decisiones tomadas en el Proyecto Curricular y cualquier otro
aspecto de la intervencién del profesor en relacion con los alumnos,
padres o con el equipo educativo del cual forma parte.

En este sentido, la evaluacion del Proyecto Curricular ha de con-
templar la intencionalidad de las decisiones tomadas, la adecuacion
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de los objetivos y contenidos al contexto v a las caracteristicas de
los alumnos, la secuencia v organizacion de dichos objetivos y con-
tenidos, la aplicacion de los principios metodolégicos, las previsio-
nes relacionadas con la atencién a la diversidad del alumnado, v los
criterios y estrategias de evaluacion en relaciéon con los objetivos
programados®.

Por tanto, habra que concretar cémo se evaliian los diferentes
elementos del Proyecto y de las programaciones de aula, en su dise-
fio y su desarrollo. Este seré el contenido del siguiente apartado.

Como evaluar

Una vez que se ha llegado a acuerdos para concretar qué se pre-
tende evaluar del proceso de ensenanza y aprendizaje, es necesario
definir los instrumentos v técnicas concretas que se consideran mas
adecuadas para tal evaluacion; ésta seré la tarea de los profesionales.
En este capitulo se explicaran algunos criterios que conviene tener
en cuenta al tomar decisiones sobre cémo evaluar.

Criterios

Al igual que en los demas elementos del curriculo, los documen-
tos que con caracter orientador y prescriptivo ha establecido la
Administracién, orientan para la toma de decisiones que se hace en
v para la escuela, y en los distintos niveles de concreciéon del curricu-
lo. Veamos algunos de estos criterios.

Para seleccionar los instrumentos de evaluacion que se creen
necesarios, en funcién de lo que se quiere evaluar, es importante no
confundir la toma de datos con la evaluacion en si. El proce-
so evaluador debe incorporar —una vez tomada la decision de lo que
se va a evaluar— varios pasos que hay que tener presentes para que
esté completo, aunque formalmente se estructure de diferentes
maneras. Estos serian:

2 Véase Resolucién de 20 de septiernbre de 1991, por la que se dan instrucciones
en materia de ordenacion académica del segundo ciclo de la Educacion Infantil
para el curso 1991-1992 (B. O. E. de 12 de octubre de 1991),

93



Proceso
evaluador

— La toma de datos que van a servir para la valoraci6n poste-

rior de lo que se ha decidido evaluar. Una serie de datos de
mayor o menor amplitud vy rigor no constituyen en si mismos
una evaluacién, pues no hay valoracion sobre ellos.

Cuando se habla de toma de datos no se esta haciendo refe-
rencia a una recogida de informaciéon exclusivamente cuantita-
tiva, como algo que se pueda medir, contar, etc. Hablar de
datos tiene aqui un sentido muy amplio, que incluye sobre
todo informacion cualitativa, aunque también cuantitativa, vy
en donde se engloban aspectos, formas o modos concretos de
ser, de estar o de actuar, situaciones parciales o generales,
cambios, relaciones, descripciones con mayor o menor detalle
y, en suma, todo aquello que puede proporcionar informacién
sobre como transcurre el proceso de ensenanza vy aprendizaje.

La seleccion de datos va a ser un elemento importante para
garantizar la exactitud de la evaluacion. Una valoracién que
se base en muy escasos datos, en informaciones poco rele-
vantes o en apreciaciones poco rigurosas tendra escasa
consistencia.

Esta toma de datos se puede realizar sobre actividades que se
realizan en la escuela o sobre producciones de las nifias v
nifios realizadas individualmente o en grupo. Se pueden tomar
datos sobre actividades v producciones intencionalmente pro-
puestas para ello, o sobre situaciones v momentos no progra-
mados y espontéaneos.

También se puede decidir tomar datos sobre situaciones muy
significativas o sobre momentos mas rutinarios. En todo caso
habra que decidir sobre los datos que deseamos tener, pues la
cantidad, v sobre todo la calidad de éstos, determinan las posi-
bilidades de la valoraciéon posterior. Asi, hacer una valoracion
sobre el grado de capacidad de relacion de un nino, teniendo
en cuenta solamente el dato de que no juega en el patio, es
peligroso o por lo menos inexacto.

La valoracion seria el siguiente paso en el que se analizan
los datos obtenidos y se relacionan con lo que se ha propues-
to para evaluar; esto permitirda determinar en qué medida y
con qué calidad se ha desarrollado el proceso de ensefianza y
aprendizaje alli donde se aplica la evaluacion.

— Este andlisis y esta valoracién seran mas completos y ajusta-

dos en la medida en que estén claramente definidos los aspec-
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tos que se quiere evaluar y los datos que se necesitan para
conseguirlo; resulta importante volver a destacar la estrecha
relacién que existe entre todos los elementos del proceso eva-
luador, de manera que cada uno de ellos condiciona y es con-
dicionado por todos los demés.

— Por tltimo, no hay que olvidar que evaluar significa tam-
bién tomar decisiones de ajuste en funcion de la valora-
cién realizada previamente.

Desde la perspectiva expuesta al comienzo de este documento
—la evaluacién como parte del proceso de ensefanza y apren-
dizaje- evaluar significa poder ajustar los procesos que se
desarrollan en la escuela; esto implica que a la toma de datos
v a la valoracién habra que afadir las decisiones necesarias
para ajustar el proceso de ensefianza y aprendizaje en el senti-
do que tal valoracion demande.

Sera este paso uno de los elementos fundamentales para
hacer que la evaluacién educativa sea util. Si la informacién
que se genera no vale para reajustar los procesos, pierde una
parte importante de su funcionalidad.

Otro criterio que conviene tener presente es el de cuidar los
aspectos formales, teniendo en cuenta para quién se destina la
evaluacion; con mayor frecuencia de lo que se desea, estos aspectos
transmiten también una informacién que no se tiene en cuenta, En
la introduccion de este documento se ha especificado que los agen-
tes del proceso evaluador y los demandantes —para quién se evaltia—
son diversos, con aportaciones v demandas diferentes, aunque en
todo caso complementarias.

Se trata de ajustar la informacién que genera la evaluacion y en
ningtin caso de ocultar o manipular tal informacién. Las alumnas y
alumnos, que simultineamente son agentes v demandantes, estan a
la vez configurando su identidad y conformando su imagen: las infor-
maciones que se producen pueden ayudar o impedir tal desarrollo,
no en funcién de que se oculten o se den, de que se manipulen o no,
sino de que se presenten ajustadamente a sus necesidades o no. En
estas consideraciones es necesario destacar la importancia de que los
agentes de los procesos de ensefianza vy aprendizaje conozcan el
grado de desarrollo de los procesos.

Asi, la consecucién de una capacidad por debajo de las propues-
tas iniciales puede presentarse como un aspecto negativo o como
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una situacién de partida para planificar nuevas actuaciones. Habra
que decidir la forma de presentar tal informacion para que incida
adecuadamente en el proceso de ensefianza y aprendizaje.

En cualquier caso, se ha de procurar que la informacién que pro-
porciona el proceso evaluador sea utilizada, en todo momento, de
acuerdo con los compromisos a los que previamente se haya llegado
entre los miembros de la comunidad educativa, vy para ello se cuiden
tanto el fondo como la forma de la evaluacién. Por ejemplo, se
puede llegar a acuerdos con los padres sobre la informacién que se
recoge en los informes que con caracter anual se elaboren.

Conviene precisar varios criterios a tener en cuenta en la
utilizacion vy seleccion de los instrumentos de evaluacién.

En todo lo dicho se ha destacado la necesidad de evaluar los
aspectos del polo del aprendizaje y los del polo de la ensefianza, va
que, pese a estar profundamente relacionados, se debe cuidar que la
evaluacién se haga sobre ambos; del mismo modo se plantea la
necesidad de evaluar los proyectos curriculares (segundo nivel de
concrecion) y las programaciones de aula (tercer nivel de concre-
cion). En ambos casos habra que elegir instrumentos que, conjunta o
separadamente, lo posibiliten.

Asi, el diario de clase puede ser un instrumento de observacion
fundamental para recoger, por ejemplo, datos sobre actitudes del
adulto (ensefianza) y del nifio (aprendizaje), pero es importante que
se definan los instrumentos que se van a utilizar, intencionadamente
en cada caso, de manera que no falten datos sobre aspectos que se
desean evaluar,

Se trataria de que la evaluacion fuese lo mas precisa posible y se
ajustasen los instrumentos con los que se desea evaluar, de manera
que no queden aspectos sin evaluar o informacién que no se necesi-
ta. El bajo nivel sociocultural del barrio donde se encuentra la escuela
es una informacion que se relaciona con las tareas curriculares o se
pierde sin sentido. En sentido contrario, las condiciones en las que
se desarrollan las actividades constituye a menudo una informacién
que no queda reflejada en las informaciones sobre tales actividades.

La perspectiva constructivista de la que se parte permite hacer
algunas sugerencias sobre los instrumentos de evaluacién. Si se con-
sidera el aprendizaje como un proceso conviene que éste no se
rompa artificialmente con una actividad para evaluar: no es lo
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mismo “vamos a hacer esto”, porque hay que evaluar y sélo lo sabe
el maestro o la maestra, que “ahora podemos hacer esto para...”,
que es compartido por los nifios y nifas y el educador o educadora,
y, paralelamente, vale para evaluar.

En esta misma linea de valorar el proceso, el “error” tierie conno-
taciones diferentes. La existencia de un resultado no correcto desde
la perspectiva del adulto puede ser, en cambio, resultado de un pro-
ceso adecuado; en todo caso el valor del error varia al convertirse en
un instrumento que nos permite atender al proceso por el que se ha
llegado a él.

En estrecha relacion con la concepcion educativa que se tiene, es
importante tener presente que la forma de organizar la actividad
docente (proceso de ensefanza) condiciona las posibilidades de reali-
zar la evaluacién en un sentido o en otro. La organizacion del aula
en rincones o el trabajo con pequefios proyectos, por ejemplo, que
descentra la labor educativa del adulto, permite un mayor grado de
autonomia y posibilita la observacion por parte del profesional que
comparte la tarea.

La existencia de actividades en las que participen distintos adultos
(padres, otros educadores, otras personas del centro, etc.), permite
que las observaciones sean més completas e incluso contrastadas.

Cuando las nifias v nifios del grupo conocen y comparten el pro-
vecto de lo que se va a realizar resulta mas facil que se pueda produ-
cir una autoevaluacion significativa, pues al ser protagonistas cons-
cientes tienen mayor capacidad de valoraciéon sobre algunos aspec-
tos de lo que se esta desarrollando.

Otro aspecto a tener presente es que los instrumentos de evalua-
cién proporcionan una informacién que hay que valorar en funcion
de lo que se quiere evaluar. Esta informacién es susceptible de ser
utilizada como un instrumento de control exclusivamente, y no
como base del proceso evaluador definido intencionalmente.

Asi, los datos obtenidos en la observacién de nifnos o nifias con
alguna caracteristica “peculiar” a veces se utilizan, sin una valoracion
adecuada, para clasificar a tales sujetos como “alumnos y alumnas
que necesitan un trato especial e incluso centros especiales”. Una
evaluacion en la que se llegue a conclusiones tan importan-
tes para el nino o la nifia debe haber cumplido todos los
pasos de un modo riguroso: planificacién, toma de datos sufi-
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ciente y adecuada, valoracién en profundidad de tales datos desde
diferentes perspectivas, v participacion de la comunidad escolar en la
toma de decisiones. Sobre todo, en una etapa que tiene entre sus
finalidades la deteccion de problemas incipientes de desarrollo como
forma de dar una respuesta pronta y ajustada a tales situaciones.

Al seleccionar instrumentos de evaluacion es importante tener en
cuenta que tales instrumentos también se pueden evaluar, y que
se debe contar con la informacion que se tenga sobre su valor en ante-
riores situaciones. La importancia de la entrevista como fuente de datos
es innegable, pero la “experiencia” (evaluaciéon de otras situaciones)
demuestra que es mas adecuada en unas situaciones que en ofras, que
se ajusta mas a unos aspectos que a otros, etc.; esto sera un nuevo ele-
mento de reflexion para seleccionarlo o no en nuevas situaciones.

Quizas uno de los criterios méas necesarios en la evaluacién es el
de la importancia de la sistematizacion en todo el proceso evalua-
dor. Paralelamente al mayor conocimiento de este proceso se va
advirtiendo su mayor grado de complejidad. Esta situacién puede
generar, como a menudo sucede, la sensacion de que tal emperfo
evaluador es imposible.

Sin negar la complejidad de la evaluacién, se puede afirmar que
la viabilidad de este proceso se basa fundamentalmente en la capaci-
dad de los agentes de evaluacion para sistematizar cada uno de los
pasos necesarios. Seleccionar y organizar sistematicamente los ins-
trumentos de evaluacion, ademas de hacer mas exacta la evaluacion,
permite ir haciendo desaparecer la sensacion de angustia que se crea
cuando se quiere observar y registrar todo y por todos los medios.

Teniendo en cuenta lo que se quiere evaluar, habra que seleccio-
nar solamente los instrumentos que sean mas adecuados —por tiem-
po, por sencillez, por ajuste con la actividad que se realiza, etc.—, v
organizarlos, incorporandolos al proceso de ensefianza y aprendizaje
como un aspecto mas. Con posterioridad, también se podra valorar
si los datos obtenidos han sido suficientes o adecuados v si se necesi-
ta reelaborar la seleccion instrumentos de evaluacion que se hizo.

Siguiendo con el ejemplo de la entrevista, se puede haber elegido
esta técnica —va que se considera la mas adecuada para obtener datos
sobre las condiciones familiares de una nifia o nifio que se va a incor-
porar a la escuela— como parte de la evaluacion inicial. El maestro o la
maestra debera organizar la entrevista para alcanzar lo que pretende.
Habra que concretar qué datos familiares interesan vy por qué, de qué
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maodo se va a plantear la entrevista para que los padres se sientan
bien vy colaboren, en qué condiciones —tiempo, espacio, etc.— se va a
celebrar, cdmo se van a tomar los datos, eic. Todo ello, ademas de
hacer mas util la entrevista, evitara tensiones v ayudara a crear un
clima relajado.

Instrumentos de evaluacion

Aunque no sea pretension de este documento indicar los instru-
mentos de evaluacién que se han de utilizar, sino establecer criterios
para seleccionarlos, es importante resefiar algunas de estas téc-
nicas e instrumentos, como una sugerencia posible v no cerrada.

Parece adecuado no separar entre los instrumentos para la eva-
luacion del proceso de ensenanza v los que se refieren al proceso de
aprendizaje, va que la mayoria de ellos pueden utilizarse indistinta-
mente, y serd en cada momento cuando habra que decidir el uso que
se le pretende dar. A continuacién se presentan algunos sin un
orden jerarquico, pues tal orden debe ser producto de la seleccion
que haga cada maestra o maestro.

Diario del profesor o profesora

A menudo se separa la existencia de un registro de informaciéon
sobre conductas, situaciones, comportamientos de los nifies y nifas
del aula, del cuaderno donde el profesor o la profesora van expre-
sando su visién de lo que es la clase, tratando de separar los aspec-
tos de ensefianza vy de aprendizaje.

Resulta muy dificil delimitar ambos aspectos en la préactica coti-
diana, por lo que seria interesante que la diferencia se hiciera sobre
las informaciones recogidas, més que sobre el instrumento de eva-
luacién, con animo de hacer més operativa esta tarea.

Asi, por ejemplo, cuando se trata de recoger informacion sobre
cdmo se mantiene el orden en el aula sin perder el clima afectivo, es
muy dificil tomar separadamente las observaciones que se hacen
sobre la actitud del maestro o la maestra y los aprendizajes que reali-
zan nifnas v nifios del grupo; posteriormente, sin embargo, se puede
hacer esta diferencia a la hora de valorar y extraer conclusiones para
nuevas situaciones educativas.
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Esta afirmacion no impide que en el diario cada profesional deba
sistematizar la recogida de informacién, procurando determinar lo
que se refiere a momentos concretos o generales, situaciones direc-
tas o indirectas de evaluacion, aspectos de ensenanza o de aprendi-
zaje, informacion individual o de grupo, etc.; tal sistematizacién ayu-
dara a complementar, no a eliminar, los aspectos mas cualitativos del
proceso de ensefianza y aprendizaje y permitira contrastar esta infor-
macién con la de otras fuentes.

Escalas de observacion

En Educacién Infantil se puede afirmar que la observaciéon no se
da de forma aislada, sino que esta en la base de los instrumentos y
técnicas evaluativas. A veces se puede elaborar un listado de activida-
des, conductas e incluso contenidos, para verificar su identificacion
en momentos o situaciones determinadas. Asi, por ejemplo, desde la
utilizacién del cepillo de dientes o de la cuchara hasta el grado de
participacion en trabajos de grupo pueden ser aspectos sobre los que
interese tener un instrumento previo para su verificacion.

Se pueden elaborar, en esta misma linea, gréaficos espaciales en
los que anotar la presencia repetida de algunos nifios o nifas, movi-
mientos mas comunes, etc. Sin negar su validez, presenta el proble-
ma doble de que se verifican resultados y no procesos, v que la cali-
dad —e incluso el grado de consecucién del resultado— son mas difici-
les de verificar.

Estas informaciones deben ser contrastadas en profundidad con
otras con las que se responda a tales cuestiones, para evitar el riesgo
de quedarse en una informacion cuantitativa, muy incompleta v posi-
blemente sesgada; todo profesional sabe, por ejemplo, que la actitud
y presencia del adulto puede condicionar de modo importante el
resultado de estas escalas de observacion.

Entrevista

La existencia de una relacion individualizada con las madres y
padres permite no sélo obtener una informacién muy importante
para la escuela —complementaria de la del maestro o la maestra—,
sino que posibilita la creaciéon de un clima de cooperacién importan-
te, que a su vez se puede traducir en participacion activa en el proce-
so de ensefianza y aprendizaje.
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Mucho se ha escrito sobre la entrevista, y por ello sélo conviene
destacar algunos aspectos. Es importante diferenciar claramente la
vertiente de recogida y entrega de informaci6n con la de relacién
individualizada con los padres, tan necesaria en la etapa. En la plani-
ficacion de las entrevistas es importante recoger los dos aspectos.
Recibir o dar informacién solamente puede convertir las entrevistas
en algo frio que puede dificultar tanto la relacién como la misma
recogida de informacién, pues los padres se inhiben o bloquean. Por
el contrario, si no se tiene claro qué informacion, se quiere recoger
o facilitar, la entrevista se puede convertir en un charla amena, pero
carente de contenido. Lo méas adecuado es guardar el equilibrio.

La entrevista ha de planificarse como cualquier otro instrumento,
y en esta fase se deberan considerar todos los pasos: qué se va a
comunicar o qué se precisa conocer, como se va a hacer esto y
cuando es mas adecuado abordarlo. Por ejemplo, la utilizacion de
encuestas o formularios estandarizados para recabar o entregar
informacién no siempre es adecuada para las dos partes.

Realizar una entrevista al comienzo del curso tiene como finalidad
establecer los primeros contactos, en un primer momento tentativos,
que deben proporcionar una informacién a todas luces “revisable”.

En Educacién Infantil es fundamental crear un clima de seguridad
vy confianza, y la entrevista constituye un recurso fundamental para
los educadores. Establecer una relaciéon en la que los padres se consi-
deran valorados como educadores y poseedores de una informacién
valiosa e indispensable para el educador, es la mejor forma de que
ésta sea un verdadero instrumento de evaluacion.

Observacién externa

La participacién en el proceso de evaluacién de personas que no
participan directamente en la actividad escolar permite la existencia
de informacion, e incluso valoraciones, de caracter complementario,
pero que pueden ser muy (tiles por la perspectiva diversa que repre-
sentan.

Asi, la colaboraciébn con madres y padres en salidas o talleres,
por ejemplo, la posible existencia de un observador externo para
situaciones puntuales —como los miembros de equipos de atencion
temprana—, la participacién de maestros o maestras de otros grupos
en momentos especificos, la colaboracién con los responsables de
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servicios o instituciones a los que la escuela acude —como las gran-
jas/escuelas y otras muchas—, son fuentes de informacién muy valio-
sa, pues sirven de contraste y ayuda.

Este instrumento de observacion resulta muy valioso para recoger
datos sobre el proceso de ensefanza, que puede completar la autoe-
valuacién que realiza el profesional.

Conversacién

La posibilidad de hablar y escuchar a los nifios v nifias del grupo,
individual o colectivamente, permite recoger una importante canti-
dad de informacion en las situaciones mas diversas, lo que hace de
ella un instrumento basico de observacion.

Desde la presencia de actitudes, sensaciones o emociones hasta
la existencia de errores, desde el desarrollo de algunos conceptos
hasta el relato de sus experiencias mas importantes, desde su propia
imagen hasta la idea sobre los deméas son algunos de los aspectos
que pueden aparecer en una conversacion; a todo ello se afade que
pueden darse en situaciones muy dirigidas o completamente
espontaneas, lo que aumenta su posible riqueza.

Conviene tener en cuenta, sin embargo, la fugacidad de las
observaciones y la fuerte incidencia que pueden tener tales conversa-
ciones sobre el adulto, de modo que se sesgaria la informacion: una
conversacién forzada en exceso puede inducir a respuestas muy con-
dicionadas, por ejemplo.

Técnicas audiovisuales

Es importante tener presente este tipo de medios, que mas que
un instrumento en si son procedimientos para registrar la observa-
cion; la facilidad de manejo, su potencialidad como receptores de la
informacién y la permanencia de esta informacién hacen de ellos
técnicas de observacion que, en la medida de las posibilidades de la
escuela, el profesional debe contemplar.

Asi, por ejemplo, la fugacidad de una conversacién se puede
atenuar con su grabacion en un casete; las actitudes del adulto
pueden quedar reflejadas para su posterior analisis en una gra-
baci6n.
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Observacion de grupo

La necesidad de observar al grupo, complementariamente con
los individuos, exige pensar en instrumentos especificos para ello.
Los juegos colectivos, proyectos que exijan la colaboracion de varios
miembros, distintas pruebas sociométricas, actividades de dramatiza-
cibn sobre relaciones, etc., pueden ser instrumentos que permitan
obtener informacién sobre la configuracién del grupo, al tiempo que
sobre la incidencia del adulto.

Juego

La importancia del juego en el desarrollo del nifio o nifia, como
actividad profundamente motivadora v que engloba casi todos los
aspectos del aprendizaje, hace de estas situaciones instrumentos muy
adecuados para obtener informacion significativa, sea en momentos
de juego espontaneo o dirigido.

Producciones

El analisis de los trabajos realizados por los nifios y nifias de la
escuela es otro de los elementos importantes para obtener informa-
cién sobre el proceso de ensenianza y aprendizaje. Sin embargo, hay
que enfatizar que el “producto”, como resultado final, no debe ser
observado aisladamente, sino enmarcado en el proceso v circunstan-
cias en las que se ha desarrollado.

Asi, por ejemplo, hay que tener en cuenta lo que se pretendia al
comenzar la tarea, posibles estrategias que se han podido utilizar
para llegar al final, qué elementos se han utilizado, con qué grado de
interaccion, qué actitud ha tenido el adulto, y otros que van a situar
adecuadamente el trabajo concreto.

Autoevaluacién

Es importante tener en cuenta que la autoevaluacién no tiene que
ser siempre intencionada para que exista. En esta etapa los ninos v
nifas hacen frecuentemente evaluaciones de sus actividades, aunque
no exista intencionalidad directa. El maestro o la maestra tratara de
utilizar esta informacién e ir posibilitando que adquiera un caracter
mas conlinuo y sistemnatico.
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Los datos, comentarios, juicios de valor, etc., que hacen nifios y
ninas sobre una salida, por ejemplo, tienen un caracter espontaneo
importante, pero pueden completarse en una asamblea posterior,
donde el grupo expone como le ha resultado la actividad.

De igual modo, la autoevaluacién es un instrumento basico para
observar, valorar v sacar conclusiones sobre el proceso de ensefnan-
za, aunque no deba ser el tinico.

Informes

Resulta casi obvio decir que los informes de anteriores profesio-
nales que hayan estado con el nifio o la nifia, en el centro o fuera de
él, son instrumentos fundamentales para la evaluacion.

Sin embargo, hay que tener en cuenta que estos informes pue-
den tener una finalidad muy peculiar (dar respuesta a las necesidades
educativas especiales, por ejemplo) y que, como es logico, sélo inclu-
ven la valoraciéon v conclusiones de la evaluacion; sin que ello signifi-
que cuestionar su veracidad, habra que tratar de incluir esta informa-
cién con un cierto contraste en la evaluacién inicial, para completar-
la lo méas posible.

En este sentido habria que recordar que los equipos de apoyo a la
escuela, aunque trabajen muy coordinadamente con maestros y
maestras, elaboran sus propios informes y son un material muy util.

Para terminar, habria que insistir en la tarea de seleccién que
debe hacer cada profesional de los instrumentos y técnicas de
recogida de datos, en funcién de lo que se desea evaluar, de la
informacion que es necesaria para ello y de las situaciones en que
se va a evaluar.

Cuando evaluar

La decision de cuando hacer la evaluacién es algo que deben defi-
nir los maestros y maestras de la escuela, en relacién con los demés
elementos del proceso evaluador. De nuevo en este documento se
hablara de criterios que es necesario tener en cuenta para tomar tal
decision, aunque durante todo lo expuesto anteriormente hemos
venido abordando el “cuando evaluar”.
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En primer lugar, volver a matizar que cuando se habla de evalua-
citn se habla de recogida de datos, valoracién y consecuencias para
el proceso de ensenanza y aprendizaje. Por tanto, definir cuando se
va a hacer la evaluaciéon es determinar los momentos en que van a
estar presentes los tres pasos. Asi, la toma de datos aisladamente
puede situarse en tiempos diferentes y mas amplios v sin que tenga
que estar tan marcada.

Una de las caracteristicas de la evaluacion educativa, ya comenta-
das, es la de ser continua, formando parte del proceso; ello determi-
na la necesidad de que esté al comienzo, en el desarrollo y al final.
Esta afirmacién es uno de los criterios bésicos para definir cuando se
evaltan los procesos de ensefianza v aprendizaje.

Desde la perspectiva curricular presente en el actual sistema edu-
cativo, los procesos de ensefianza y aprendizaje se articulan en dos
niveles bien diferenciados: el que se refiere al Proyecto Curricular de
etapa o ciclo (en el caso de que sélo exista uno de los dos de la Edu-
cacion Infantil), y el que se refiere a la programacion de las unidades
didécticas (articulacion de las actividades) para el aula.

Esta definicion de niveles determina la necesidad de que la evalua-
cién deba estar presente en ambos. Asi, debera existir un sistema de
evaluacion incorporado al Proyecto Curricular, como una deci-
sion del equipo. Del mismo modo la evaluacion debera estar presente
en las diferentes unidades didacticas que se elaboren para el aula.

La necesidad de incorporar la evaluacion dentro del proceso de
ensenanza y aprendizaje hace imprescindible una reflexion del equi-
po docente sobre donde colocar la evaluacion en periodos interme-
dios. Cierta préactica en la Educacion Infantil sitGia sistemas de evalua-
cion al final de cada trimestre o al final de cada ano académico,
dependiendo de la menor o mayor edad de los alumnos y alumnas
respectivamente. Esta reflexion debe llevar a completar la decision
sobre cuando evaluar en la escuela.

En la Resolucién de 20 de septiembre de 1991 sobre la ordena-
cion académica del segundo ciclo de la Educacién Infantil para este
curso, se afirma en la instruccién sexta que el equipo de profesores
definira el calendario de entrevistas e informes a los padres. Es
importante que cada escuela defina los cauces de informaciéon
teniendo en cuenta de nuevo qué informacién es adecuada, como se
va a entregar y en qué momento del curso, para que sea util v no
resulte agobiante.
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Existe cierta prevencién por parte de algunos profesionales de la
etapa sobre los informes a los padres, por el caracter excesivamente
normativo que pueden tener. Parece que este tono normativo no es
producto del informe en si, sino de una inadecuada idea de lo que
debe ser. Si en el informe se da una informacién cualitativa, no
cerrada ni dogmatica, v entendida como instrumento para la conti-
nuidad del proceso de ensefianza y aprendizaje, dificilmente sera un
informe normativo.

En todo caso, el equipo debera decidir cémo y cuando elabora y
entrega estos informes, entendiendo que los padres son parte impor-
tante de la comunidad educativa, v que es necesario que tengan la
informacién del proceso educativo, que ellos también comparten.
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