INVESTIGACION EN LA ESCUELA 2002

A través del analisis de una situscion de ensefanza en un aula de 3 anos, en-
trada vy encuentro de un dia de clase, grabada en video, pretendemos mostrar
las posibilidades que ofrece la reflexion sobre la préactica, considerando que uno
de los mayores problemas para el cambio radica en la ausencia real de dicha re-
flexion. Ofrecemos con este trabajo un modelo para acercarse a la realidad del
aula y preparar, con su ayuda, maestros que desde su formacidn inicial inte-
gren la reflexion como una parte ssencial de su hacer cotidiano.

El analisis de la situacidn gue presentamos intenta poner de manifiesto las posi-
bilidades de uso del lenguaje oral v de la propia accidn de los nifios para ense-
Aarles a organizar sus acciones, Sus recursos y a socializarse, asi como dife-
rentes contenidos de lenguaje y matematicas.
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cuela debe venir, entre otros, por el camino de
la formacién de profesionales capaces de ana-
lizar el quehacer cotidiano en el aula desde
una perspectiva cada vez mds critica y reflexi-

El trabajo que presentamos estd relaciona-
do con una investigacion que lleva a cabo ané-
lisis de las situaciones de ensefianza-aprendi-
zaje que se producen en las aulas de educacién
infantil y primaria, para determinar y com-
prender los fenémenos que en ellas ocurren v,
a través de la reflexion, tomar conciencia de
las posibilidades educativas y de formacién
del profesorado que contienen dichas situa-
ciones. Consideramos que el cambio en la es-

s

va. Desde nuestra perspectiva, la mejora de la
ensefianza va unida necesariamente a una pre-
paracién para la reflexion, “Es la prdctica con-
tinua y conjunta de la reflexién y de la accién
la que permite €l progreso de nuestro conoci-
miento, junto con la transformacion de la rea-
lidad” (Kemmis, 1988, p.55)

Diferentes investigaciones que en las tlti-
mas décadas han seguido esta perspectiva (Ed-
wards y Mercer, 1988; Candela, A. 1993; Coll y
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otros, 1992), han aportado datos empiricos y
metodolégicos de gran interés (Cubero, 2001).

Por lo que respecta al trabajo que nos ocu-
pa, en primer lugar, se pretende poner de relieve
en el hacer cotidiano del aula los aspectos més
relevantes en relacién a la teorfa, convertirlos en
elemento de reflexién y, en su caso, en modelo
para précticas futuras. La investigacién educati-
va se incorpora de esta manera a las actividades
de formacion del profesorado (Altava y otros,
2001).

En segundo lugar, ponemos especial énfasis
en el andlisis de las intervenciones docentes con
el fin de explicarnos la manera en que éstas me-
diatizan los contenidos de ensefianza, las rela-
ciones sociales que se establecen en la clase y los
posibles aprendizajes de los ninos. La investiga-
cién educativa, en este caso, se presenta vincu-
lada a las actividades llevadas a cabo en las aulas
y a su potencial educativo (Camps, 2001).

Estos dos aspectos configuran un modelo
de formacidon del profesorado basado en la
practica del aula, que toma ésta como punto de
partida para dar sentido a la teorfa existente y
contribuir a nuevas formulaciones. Por ello, el
interés de nuestro andlisis reside en la idea de
que la investigacién educativa cobra sentido si
se utiliza para el aula y desde el aula. Asi pues, la
interaccién oral y las acciones de los nifios, a las
que prestamos especial atencién, no nos intere-
san por ellas mismas sino como instrumentos
que la maestra usa para ayudar a construir y re-
construir los aprendizajes de los nifios.

En la situacién que sirve como telén de
fondo a este trabajo, la maestra tiene como ob-
jetivo conseguir un grado de autonomia en los
nifos para que realicen el mayor nimero posi-
ble de actividades cotidianas en el aula. Entre
ellas se encuentran saludar y organizarse, con-
tenidos que constituyen la materia que se ense-
fia y han sido seleccionados por la maestra co-
mo instrumentos de desarrollo cognitivo y so-
cial. Esto revela las concepciones que tiene so-
bre qué es ensefar la lengua oral, sobre el valor
de la accién para aprender, sobre la adquisicién
de autonomia por parte de los nifios y sobre la
ensefianza de otros contenidos, entre ellos los
de matemadticas.
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Las situaciones de ensefianza-aprendizaje
que se presentan son complejas y en ellas cada
componente influye en los demds. Las acciones
que realizan los nifios mediados por la maestra,
sirven de base para elaborar conocimientos per-
tenecientes a distintas materias, adquirir habi-
tos y construir su afectividad, En este proceso la
intervencién de la maestra se apoya mayorita-
riamente en el lenguaje. De esta forma, los ni-
flos participan en actividades de tipo discursivo,
que, dada su edad, propician y son el medio pa-
ra el aprendizaje de contenidos lingiiisticos.
Destacamos por ello la funcién del lenguaje
oral, es decir la interaccion verbal de la maestra
con los nifios, para construir conocimientos es-
pecialmente sobre el mundo del aula, y también
sobre el mundo exterior ya que la actividad
principal es socialmente relevante: ser auténo-
mo e integrarse en el grupo y, como consecuen-
cia, saludar y organizarse,

Por todas estas razones nos interesa realizar
un andlisis en el que el aula se nos presenta co-
mo fuente de conocimiento diddctico y como
objeto para reflexionar bajo perspectivas teéri-
cas que en este caso se adhieren a los principios
de construccién del conocimiento, de globaliza-
cién y de ensefianza de la lengua y las matema-
ticas bajo presupuestos de funcionalidad y co-
municacién. En este trabajo intentaremos mos-
trar especialmente los contenidos de lengua y
matemadticas que enseia la maestra y delimitar,
al mismo tiempo, tanto las caracteristicas edu-
cativas que definen su metodologia, en general,
como las que informan la ensefianza de la len-
gua y las matemadticas en particular.

Referentes tedricos para el anélisis

Segiin Piaget (1975) la accién es el origen
del pensamiento. Es el ejercicio de la accién,
con sus dificultades y logros, el que permite que
el nifio tome conciencia de lo que hace y me-
diante procesos sucesivos de abstraccién y ge-
neralizacién vaya construyendo su conocimien-
to (Piaget 1980). Pero, las actividades que reali-
zamos estdn mediadas por lo general, por la in-
tervencion de otras personas o de elementos
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culturales. Asi, las acciones realizadas por los
nifios se configuran en el conjunto de relacio-
nes que se establecen entre ellos y la maestra
(Vigotski,1979). Es esa accién conjunta la que
se interioriza y se convierte en conocimiento
(Wertsch, 1988). En este proceso la relacién que
establece la maestra con cada nifio en particu-
lar, desde el conocimiento de su Zona de Desa-
rrollo Préximo, proporciona ayudas, instru-
mentales y sociales, que facilitan el desarrollo
intelectual y afective de los nifios.

Bajo esta misma perspectiva, en la relacion
profesor-alumno, el lenguaje se usa para com-
partir significados, para contextualizar y orga-
nizar la accién, para construir la imagen social
de uno mismo y de los demds, es decir, para
crear relaciones afectivas, y para representar la
realidad.

La eficacia de estas acciones en relacién con
el aprendizaje requiere la creacién de un con-
texto que facilite su realizacion y les dé sentido
(Alvarez, 1990). Se crea asi un espacio —una Zo-
na de Trabajo— que propicia actividades multi-
ples y complejas que constituyen el germen de
conocimientos diversos pertenecientes a distin-
tas disciplinas. Este contexto posibilita, por tan-
to, la ensefanza de contenidos escolares de for-
ma globalizada. Pero, este conjunto de activida-
des que se realizan en la escuela ha de guardar
relacién con el entorno cultural y los modos de
actuar propios del grupo social, a que pertene-
cen los nifios, para generar un aprendizaje ttil y
relevante,

La mirada con la que desde la diddctica de la
lengua nos acercamos al andlisis de estas situa-
ciones reales de aula se ajusta a una perspectiva
comunicativa y funcional. Con ello queremos
decir que ensefar lengua en la etapa de educa-
cién infantil significa en primer lugar ensefiar al
nifo a representarse el mundo que le rodea,
formulando y comunicando a través del len-
guaje los significados sociales, afectivos y cultu-
rales presentes en las situaciones vitales.

Ensefiar lengua significa por lo tanto usar el
lenguaje en situaciones en las que la compren-
sion de los significados venga ayudada de la
accion y formular de manera cada vez mds
compleja los pensamientos propios, posibilitan-

do en el nifio un avance en sus conocimientos
sobre el mundo, sobre el propio lenguaje y so-
bre los procedimientos para apropiarse de él.

Buscamos en la diddctica de la lengua las
claves para la ensefianza a través de las interac-
ciones verbales de la maestra con los nifios. Son
éstas las que aportan datos al niflo para su
aprendizaje. Se interacciona en y a través de la
accién que propicia aprendizajes pragmdticos,
léxicos y morfosinticticos para desarrollar el
lenguaje oral conversacional pero, sobre todo,
para poner las bases del aprendizaje del lengua-
je oral formal, propio del contexto escolar (Vila,
2000). Este le permitird en su momento familia-
rizarse con las exigencias del lenguaje escrito. Es
por ello que las situaciones diddcticas obligan a
propiciar un uso riguroso, explicito y cada vez
més descontextualizado del lenguaje en el aula.

La idea de educacidn matemdtica que presi-
de el andlisis que realizamos considera la mate-
mdtica como un poderoso medio de comunica-
cién, conciso y sin ambigiiedades, que nos per-
mite interpretar y representar la realidad utili-
zando formas de expresion especificas: niime-
ros, signos, férmulas, tablas, diagramas, etc. (
Cockroft, 1985).

Estos recursos expresivos posibilitan la re-
presentacion universal de los aspectos de la rea-
lidad que se pueden contemplar matemadtica-
mente y su aprendizaje se realiza a partir de su
propio uso en situaciones funcionales y total-
mente dotadas de sentido pues se integran en el
quehacer cotidiano del aula de modo natural y
progresivo.

Metodologia para el analisis
de las situaciones de aula

Los datos

Las secuencias de actividad que analizamos
estin sacadas de una grabacién natural en video
de la situacion de aula, entrada y encuentro, en
el principio de la escolarizacién de los nifios.

Toda la situacién ha sido descrita en un tex-
to, en el que se incorporan fragmentos literales
del didlogo de la maestra y los nifios. Dicha des-
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cripcién permite dar a conocer las acciones y las
motivaciones para la accién que se hacen expli-
citas a través de la grabacién. Su finalidad es
trasladar, con el maximo detalle posible, la si-
tuacién del aula a contextos en los que no se
dispone de la grabacion, y mostrar, bajo la mi-
rada atenta de la investigacién, fendmenos que
pasarian desapercibidos de otro modo, aquello
que la mirada simple no ve.

La incorporacién de enunciados transcritos
textualmente del didlogo que se produce duran-
te la actividad permite transmitir con mayor fi-
delidad las peculiaridades de la interaccién vy,
ademds, analizar los aspectos vehiculados por el
lenguaje: contenidos de ensefianza, estrategias y
ayudas de la maestra, ideas y conocimientos de
los nifos, etc.

La situacion se ha dividido en secuencias que
han sido consideradas en base al conjunto de
acciones y turnos de palabra que se agrupan
con una determinada finalidad dentro del con-
junto de la tarea. En otros trabajos se han deter-
minado las unidades en funcién de los objetivos
establecidos y del propio corpus. Diferentes
unidades se han denominado episodio (Bigas v
ot., 2001) o segmentos de interactividad (Coll y
ot., 1992). En nuestro caso nos decantamos por
el término secuencia por considerar que se
adapta bien a la longitud y contenido de los
fragmentos que se analizan.

El andlisis cualitativo

Como ya hemos sefialado, las situaciones
reales de aula que analizamos y aprovechamos
en el marco de este trabajo son situaciones
complejas en las que se interrelacionan e influ-
yen todos los elementos de la actividad, inclui-
dos los contextos socioculturales en donde se
producen, Su andlisis y comprensidn requiere la
utilizacién de una metodologia de cardcter cua-
litativo que contemple en el marco de la activi-
dad escolar el conjunto de interacciones de ca-
racter cognitivo, afectivo y social que se dan en-
tre los participantes. $6lo una mirada atenta,
que relacione todos los fendmenos, puede in-
terpretar los datos interesantes para la investiga-
cion y utiles para la formacidn de maestros.
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Esta metodologia sostiene que no se puede
alcanzar una clara comprension de lo que es la
ensefianza sin comprender las claves del contex-
to cultural en que se sitta la escuela, asi como
del contexto social del aula, creado por la pro-
pia interaccidn entre profesor y alumnos, que
condiciona cualquier actividad académica o
acontecer escolar.

Por consiguiente, entender cémo funciona
una clase y como aprenden los alumnos, re-
quiere adentrarse en el entramado de intercam-
bios que realizan los sujetos y en las perspecti-
vas y significados que éstos tienen de lo que alli
ocurre, de lo que les exige la situacién y de las
acciones que se emprenden.

Anéilisis de la situaciéon del aula

Presentamos a continuacion la descripeion
de dos secuencias de la situacidn grabada en vi-
deo incorporando las palabras textuales de la
maestra 'y los nifios slempre que ha sido posible
y siempre que es relevante para la tarea que nos
hemos propuesto: dar a conocer con el maximo
de detalle la actividad de ensenanza-aprendiza-
je, de acuerdo con los principios manifestados
en el marco tedrico.

Las unidades de andlisis, las secuencias, co-
mo ya se ha indicade, corresponden a unidades
de accién y /o temdticas que han sido aisladas,
en funcién de su finalidad, para facilitar el and-
lisis de la situacién completa.

Cada fragmento de la secuencia, selecciona-
do a partir del interés para la interpretacién y/o
andlisis, estd seguido del correspondiente co-
mentario para poner de manifiesto los diferentes
aspectos educativos de la situacién representada.

Secuencia 1

Los alumnos llegan por la maitana al aula. Se qui-
tan el abrigo y cuelgan éste y la mochila en su corres-
pondiente percha. En cada una de ellas est4 el letrero
con el nombre de cada nifio y la foto correspondiente.

Después se ponen el babero, intentan escribir
su nombre en los almuerzos y por altimo los dejan
en un cesto.

La profesora se encuentra en la puerta del aula
hablando con el padre de un alumno mientras éste
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trata de ponerse el babero. El nifio no consigue po-
nérselo y le pregunta a la maestra: ;Donde Va?

En ese momento la cimara enfoca a dos nifias
que se acercan 4 las perchas para dejar sus cosas y
luego vuelve a enfocar al nifio que se estd peniendo
el babero. El alumno continda intentando ponerse el
babero mientras la maestra lo mira (pero ésta no le
ayuda a ponérselo, intenta que se lo ponga €l solo).

Al principio de la secuencia se observa cémo
la maestra conversa con un padre a la entrada
del aula y mds tarde con una madre que le ense-
fia fotos. Esta actividad social, la conversacidn,
realizada delante de los ninos, ayuda a ensenar el
valor de la comunicacién y a dar modelos de cé-
mo y para qué los adultos de su entorno la utili-
zan. En nifios tan pequefios, que deben apren-
der a vivir, esta comunicacion es parte de las es-
trategias de la maestra para relacionar la vida de
la escuela con la de las familias, por lo cual se es-
td propiciando un estilo de aula abierta.

La organizacion de la clase, la altura de las
perchas con el nombre asi como la colocacién
del cesto para los almuerzos y los botes de los
ldpices, crean una zona de trabajo que propicia
la realizacidn de las actividades —colgar el abri-
go, escribir el nombre en el almuerzo- para
aprender a organizar sus cosas de forma autd-
noma y facilitar, al mismo tiempo la adquisi-
cién de conocimientos matemdticos y de lengua
escrita. El garabato en el almuerzo que simboli-
za el nombre de cada nifio cobra asf valor co-
municativo y constituye un aprendizaje de gran
relevancia en este momento para los nifos.

En la disposicién de los percheros se obser-
va la existencia de aplicaciones biyectivas entre
las perchas, las fotografias y los nombres de los
niflos. Estas exhaustivas asociaciones uno a uno
son la base de la construccion del concepto de
namero natural en su aspecto cardinal y van ci-
mentando la idea de nimero que, poco a poco,
van construyendo los nifios.

Encontramos estas asociaciones en otros
momentos de la actividad de los nifios (cada ni-
fio con su almuerzo, cada zona de la clase con el
trabajo que en ella se realiza) que, ademés de
servir para fundamentar la construccién del
concepto matemdtico de nimero, colaboran en
el desarrollo de aspectos educativos de orden y

organizacién que contribuyen a la formacién
integral de la persona.

En ese momento llega otro alumno al aula que
entra sin saludar, entonces la maestra le dice: “hola,
buenos dias”; como el nifie no hace caso la maestra
le vuelve a decir; “Juan Pedro, buenos dias, un besi-
to”. Juan Pedro le dice algo a la maestra y ésta le res-
ponde. Luego la maestra le pregunta acerca de sus
cosas y €l le senala la percha, entonces la maestra le
dice: “;hala, pues organizate, corre!”. La cimara en-
tonces enfoca 2 unos nifos que estin dejando las co-
sas en la percha, luego vuelve a enfocar al alumno
que todavia contintia intentando ponerse el babero.

En ese momento entra otro alumno en el aula.
La maestra le saluda diciéndole: “Hola, buenos dias,
;Como estds?”, y le da un beso. Otro compafero de
Juan Pedro que se encuentra en el aula, le da un
abrazo cuando entra. El nifio que se encuentra in-
tentando ponerse el babero saluda también al com-
pafiero que ha entrado y entonces parece que Juan
Pedro se enfada un poco. La maestra le oye gritar,
entonces se gira hacia €l y le llama por su nombre
cuatro veces “Juan Pedro, Juan Pedro, Juan Pedro,
Juan Pedro™ hasta que finalmente éste se vuelve y
atiende a fa maestra; entonces ella coge su babero y
lo mueve para que Juan Pedro vea que tiene que
quitarse la chaqueta y dejar la mochila en su sitio
mientras le dice: organizate, tu mochila, ponla en su
sitio. Mientras tanto, otro alumno ha entrado en el
aula. Juan Pedro se va hacia las perchas y empieza a
quitarse la mochila.

El alumno senalado antes contintia intentando
ponerse el babero. Aparece una nifa que también
pretende lo mismo,

Entra un nuevo alumno al aula y la maestra le
dice: “hola buenos dias” El nifio le da un beso y és-
ta le pregunta “;Coémo estds, bien?”. El nifio asiente
con la cabeza y entra en el aula.

La maestra centra entonces la atencion en
otros alumnos y les dice: “Jessi, organizate, la mo-
chila y todo colgado. Ricardo, organizate”. Una ma-
dre le ha entregado a la maestra un sobre con fotos
y ésta, mientras supervisa a sus alumnos desde la
puerta del aula, abre el sobre. Ojea un poco lus fo-
tos. El padre del alumno que no puede ponerse el
babero se despide de su hijo (que sigue sin el babe-
ro puesto) con un beso y se marcha,

Una nifa dice a la maestra: “Maribel, Maribel,
me he puesto el babero”. Ella le responde: “Muy
bien!, te lo has puesto sola, ;n0?” La nifla asiente
con la cabeza y la maestra le repite "Muy bien!” En-
segttida la maestra centra la atencién en otra alum-
na, le da un beso y le dice: “jhala!, Organizate, co-
rrel” La nifia se va a organizar sus cosas. Entonces
la cdmara enfoca a un grupo de nifos que estin
quitindose la ropa y organizandose.

B0



Las actividades que realizan los nifios, salu-
darse y organizarse para su trabajo en la escue-
la, tienen todas ellas sentido en el momento de
llegar al aula, dado que retoman las actividades
propias del grupo social al que pertenecen. La
maestra trata a los nifios, al saludarlos, siguien-
do las normas sociales y los “modos de hacer”
establecidos por la comunidad.

Destacamos de esta secuencia el trabajo so-
bre la autonomia que se realiza con los
nifies.Una nifia ha conseguido ponerse el babe-
ro sola y la maestra refuerza la accién que estd
de acuerdo con su objetivo explicito: aprender a
hacer sclos las actividades. Es un aprendizaje
diffcil por la edad de los nifios y porque ademds
rompe con los hédbitos sociales actuales en su
dmbito familiar, en donde, en numerosas oca-
siones, se les da todo demasiado hecho.

Por otro lado, la maestra utiliza y ensefia a
utilizar el lenguaje para integrar a los nifios en
un contexto sociocultural determinado, para re-
gular la actividad y para ensefarles cosas acerca
de la vida de la clase y de la escuela.

A estos tres aspectos pertenecen los enun-
ciados: “Hola, buenos dias; Un besito; ;Cémo
estds?; Organizate; Juan Pedro!!, Juan Pedroll;
La mochila y todo colgado”.

En el momento en que un nifio entra sin sa-
ludar la maestra repara en ello y reconduce la
actividad de éste, insistiendo hasta que saluda.
La relacién establecida por el saludo “incitado”
por la maestra ( con besito incluido) no se rom-
pe inmediatamente, lo que da mayor sentido a
la relacién ya que la entrada va seguida de la ac-
tividad de organizarse, clave en las tareas de la
mafiana, Se trabajan de esta manera, gracias al
lenguaje oral, dos de los contenidos escolares
fundamentales en el drea de comunicacién y re-
presentacién que la maestra persigue ensefiar: a
saludar y a organizarse ( es decir a regular las
propias acciones). La importancia educativa
viene dada porque ambos son aprendizajes so-
cialmente relevantes y por ello recogidos en los
disefios curriculares correspondientes a la edu-
cacion infantil.

La actuacién de la maestra se apoya en lo
que los nifios pueden hacer solos ayudandoles
para que progresen en su desarrollo motriz, in-
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telectual y afectivo (“Jessi, organizate, la mochi-
la y todo colgado”™). Este es un ejemplo de las
ayudas sociales que proporciona la maestra.

Es de destacar también cémo se valoran los
logros conseguidos (“Muy bien!, te lo has puesto
sola, jeh?”) y cémo de esta forma se da un feed-
back positivo a los aprendizajes que se van reali-
zando. La autonemia lograda por la nifia que ha
conseguido ponerse el babero sola se evalda, y
esta valoracion se hace explicita gracias al len-
guaje. No se deja nada a lo implicito. Los con-
textos compartidos, para que lo sean, se presen-
tan delante de los nifios para de esa forma dar,
gracias al lenguaje, sentido y continuidad a las
actividades, a los aprendizajes y a las metas pre-
vistas por la propia maestra, compartidas por
los nifios gracias a la interaccién que mantiene
con ellos y a la verbalizacion de dichas metas. Se
contextualizan las intenciones y las acciones gra-
cias al propio lenguaje (“Juan Pedro, Juan Pe-
dro!”).

Secuencia 2

Un alumno pregunta a la maestra: “;Cudndo
viene la mama?” La maestra dice: “;qué?” El nifio
repite: “;Cudndo viene la mam4?” La maestra res-
ponde: “A las doce, viene la mama” El alumno vuel-
ve a preguntar algo ininteligible a la maestra y ésta
responde.

A continuacién se dirige a todos los alummos y
dice: “A ver, jquién le ayuda a Julia a traer la mesa
supletoria? ;Lo tenéis organizado ya?” Entonces se
dirige a un alumno en concreto y le pregunta: “An-
gel, jtd lo tienes organizado?” El nifie se va corrien-
do y entre ¢l y Julia cogen la mesa supletoria y co-
mienzan a trasladarla.

Otro nifio pregunta: “;Cudndo salimos al pa-
tio?”, y la maestra responde: “Salimos a las doce”.

En la respuesta que da la maestra a los nifios
sobre la llegada de su mamé y sobre la salida al
patio, la maestra utiliza expresiones referentes a
la medida del tiempo que los nifios todavia no
comprenden. Sin embargo, el uso cotidiano de
estas expresiones va creando la necesidad de co-
nocerlas y de darles sentido. Con la construc-
cién de este conocimiento se les ofrece la posi-
bilidad de elaborar poco a poco sus coordena-
das temporales, de interpretar el significado y
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conocer los usos sociales de la magnitud tiem-
po y de su medida.

Por otro lado, desde la perspectiva del len-
guaje, en esta secuencia, como en la anterior,
vemos como la maestra mantiene relaciones
diddicas con los nifios, atendiendo por un lado
a lo particular (“;Cuando viene la mama?” ;T
lo tienes organizado?”) y a lo colectivo:
(“;Quién ayuda a Julia?”“;Lo tenéis organizado
ya?” Salimos a las doce). Esto ayuda a los nifios
a comprender poco a poco las diferencias entre
lo que se dice y las realidades representadas, asi
como los contextos que condicionan el discur-
s0 v lo hacen complejo.

Es de destacar el lenguaje reiterativo de la
maestra en todo momento, para asegurarse de
que los nifios hayan entendido lo que quiere
ensenarles, especialmente a saludar y organi-
zarse. Por otro lado estd lleno de expresiones
carinosas, de gestos de acogida (dar besitos) y
personaliza la relacién por medio del nombre
del nifio o nifia. Se genera asf un vinculo afecti-
vo que proporciona seguridad y estabilidad en
el contexto escolar.

Conclusiones

Para concluir, ponemos de relieve que el
lenguaje oral vehicula muchas de las represen-
taciones que funcionan en las interacciones es-
colares. Su analisis, junto al de la accién que lo
acompana o que comparte contextos con él,
deja entrever e interpretar lo oculto. Esto es
precisamente lo que nos da la dimension de la
calidad de las intervenciones educativas o de
los errares que se convierten en fuente de nue-
V0s$ conocimientos pedagdgicos.

En la situacién analizada se ha visto cémo
se ensefian-aprenden contenidos de lenguaje
oral y escrito, de autonomia, de relaciones per-
sonales, ademads de referentes a las matematicas.
La ensefianza de la maestra en su conjunto apli-
ca los principios tedricos de la ensefianza socio-
cultural. Se apoya en lo que los nifios pueden
hacer, construye contextos que facilitan la reali-
zaci6n de actividades con sentido y proporcio-
na ayudas de cardcter instrumental y social que

propician el desarrollo. La importancia que con-
cede a la autonomia y el disefio de situaciones
en que los nifios han de tomar decisiones sobre
lo que han de hacer muestra, por su parte, as-
pectos esenciales de la ensefianza democrética.

Por todo ello, la utilidad de este tipo de traba-
jos se orienta a dos dmbitos inseparables: el de la
formacién del profesorado, ofreciendo a la refle-
xi6n de los demds determinados modelos de en-
sefianza, y el de la reelaboracién de las teorias di-
dacticas, al permitir contrastar los principios en
que se apoya el andlisis desde el contexto concreto
en que se aplican. En este sentido podemos for-
mular los siguientes principios que pueden orien-
tar otros trabajos como éste dentro de las aulas:

1.— La comprensién de los fendémenos que
ocurren en el aula sélo se facilita a través de un
contacto directo y reflexivo con las actividades
de ensenanza-aprendizaje.

2.— Los problemas de la ensefianza no se
pueden estudiar fuera de las situaciones reales en
las que se producen las actividades didécticas.

3.—Provocar la reconstruccién del conoci-
miento significa tener en cuenta la contextuali-
zacién y, a la vez, la singularidad de los indivi-
duos y las situaciones.

4.— El andlisis de la realidad propicia la
comprensién de las pricticas de otros y de las
propias, y facilita la innovacion de la actividad
del aula,

5.~ El andlisis de la practica propia y ajena
permite contrastar las teorias existentes y reela-
borarlas en funcién de los contextos educativos
en que se desarrollan.

El andlisis de las secuencias que hemos pre-
sentado pone de manifiesto que estos princi-
pios son Utiles para conocer la realidad del aula
y reelaborar el conocimiento diddctico, en este
caso de las matemdticas y del lenguaje, entre
otros.

Por otra parte, sirve como un modelo de re-
flexion sobre la practica, necesaria para la mejo-
ra de la ensenanza. Es cada vez mas obvio para
nosotros que cuando intentamos entender los
procesos de la accién como procesos comparti-
dos estamos avanzando e iniciando una trans-
formacién como ensefiantes y como personas
que repercute en nuestra accion.
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SUMMARY

We have analysed a teaching situation -recorded in videotape- taking place in a 3-year-
old children class: coming into the classroom and meeting others during & standard
school day. We try to show different possibilities offered by reflecting over teaching
practice. The lack of this reflection is one of the biggest problems stopping change
in education to happen. We provide a model to approach classroom reality that can
be used to help teachers -from their initial training on- insert reflection as a central
camponent of their daily work. The analysis of the situation we present tries to show
the possibilities provided by the way children use oral language and action as a means
to teach them how to organize their activity, rescources, socializing processes and
several parts of their language and maths' syllabuses.

RESUME

A travers 'analyse d'une situation d'enseignement a I'Ecole Maternelle (3 ans), I'en-
trée et le rencontre d'une journée scolaire, enregistrée en vidéo, Nnous essayons de
montrer les possibilitees de la réflexion sur les pratigues. On considére que 'un des
plus grands probleémes pour arriver 8 la rénovation de I'école est l'inexistence de cet-
te réflexion-sur la prope action didactigue. Ce travail présente un model pour s'apro-
cher & la réalité de la salle de classe, st pour préparer, avec l'aide de cet outil, des
maftres qui puissent intégrer la réflexion comme une partie essenciel de son travail
guotidien, depuis leur formation iniciale. L'analyse de |la séance presentée essaie de
manifester les possibilités d'usage de I'oral et de I'action des enfants, pour les en-
seigner l'organisation de leurs activités, leurs resources, et la socialisation, ainsi com-
me diferents objects d'apprentissage du langage et des mathématiques.





